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Předkládaná diplomová práce si klade za cíl představit problematiku stimulace a regulace 
emocí v předškolním věku z hlediska dospělých a hledat institucionální možnosti rozvoje 
a podpory emočního vývoje předškoláků. Text sestává ze dvou hlavních celků: 
literárně-přehledového a empirického. 
V literárně-přehledové části jsou představeny ústřední pojmy práce (stimulace a regulace 
emocí), které jsou následně zasazeny do kontextu předškolního věku. Pozornost je v této 
souvislosti věnována dvěma významným oblastem v životě předškoláka: rodině a prostředí 
mateřské školy (té především). Tato část diplomového projektu je završena shrnutím významu 
optimální stimulace a podpory rozvoje emočně-regulačních dovedností u předškoláků. 
Empirická část je kvalitativního charakteru. Mapuje, jakým způsobem vybrané pedagožky 
předškolních zařízení (n=5) stimulují a regulují citové projevy u svých žáků. Empirické 
šetření využívá tematickou analýzu polostrukturovaného rozhovoru a videozáznamu. 
Výsledky analýzy jsou v závěrečné kapitole diskutovány. 
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This diploma thesis aims to introduce the topic of emotion stimulation and emotion regulation 
in pre-school age from the perspective of adults and to look for institutional possibilities 
of development and support of emotional development of pre-schoolers. The text consists 
of two main parts: theoretical and empirical. 
In the theoretical part, the main terms of the thesis (emotion stimulation and emotion 
regulation) are introduced and presented in the context of pre-school age. In this context, 
the focus is on the two main areas of a pre-schooler's life: family and, primarily, kindergarten. 
This part of the thesis is concluded by a summary of the importance of the optimal stimulation 
and support of the emotion regulation skills in pre-schoolers. 
The empirical part has a qualitative character. It explores how selected kindergarten teachers 
(n=5) stimulate and regulate emotional expression of their pupils. The empirical survey uses 
thematic analysis of semi-structured interview and video recording. The results of the analysis 
are discussed in the final chapter. 
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Cílem diplomového projektu je představit problematiku stimulace a regulace emocí 
v předškolním věku z hlediska působení dospělých a hledat institucionální možnosti rozvoje 
a podpory emočního vývoje u předškoláků. Pozornost je zaměřena především na možnosti 
působení učitelek mateřských škol. 
V současnosti se zdá, že má Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České republiky 
snahu, aby mateřskými školami prošlo co nejvíce dětí. Pro tento trend hovoří jak povinné 
předškolní vzdělávání pro pětileté děti, tak postupné snižování věkové hranice pro přednostní 
přijetí do mateřské školy. S nástupem do mateřské školy dochází v životě dítěte k celé řadě 
zásadních změn. Obvykle je to poprvé, co tráví velkou část dne bez svých rodičů nebo jiných 
členů rodiny. Také se musí se naučit dodržovat nová pravidla, která jsou spojena s pobytem 
v mateřské škole. V neposlední řadě se stává součástí skupiny vrstevníků, se kterými je 
v pravidelné interakci. 
Všechny tyto změny vyvolávají u dítěte řadu emočních reakcí, s nimiž si mnohdy ještě neumí 
samy poradit – jeho emočně-regulační dovednosti se teprve vyvíjejí. Učitelka v mateřské 
škole je důležitým prvkem pro podporu a rozvoj těchto dovedností, je pro dítě průvodcem 
i příkladem. Považuji za podstatné zamyslet se nad tím, jaké možnosti působení učitelky mají 
k dispozici a seznámit se s jejich přístupem a způsobem práce právě s ohledem na stimulaci 
a regulaci emocí. 
Cestu k naplnění stanoveného cíle představuji v celkem šesti kapitolách, přičemž první tři 
jsou literárně-přehledové a zbývající kapitoly jsou empirického charakteru. 
Úvodní kapitola seznamuje s pojmy stimulace a regulace emocí. Druhá kapitola už se týká 
problematiky v kontextu předškolního věku. Zaměřuje se na roli rodičů a roli učitelek, věnuje 
se jejím jednotlivým aspektům. Ve třetí kapitole se dostávám k samotnému významu 
stimulace a regulace emocí. Věnuji se vysvětlení toho, proč je právě předškolní věk v tomto 
ohledu významné životní období. Dále popisuji, jaký dopad může mít příznivý i nepříznivý 
vývoj v tomto směru. Tato kapitola představuje završení literárně-přehledové části práce. 
Empirická část začíná kapitolou čtvrtou, v níž představuji cíl vlastního výzkumného šetření. 
Tím je zmapovat u vybraných učitelek mateřských škol jejich přístup a způsob práce 
s ohledem na stimulaci a regulaci emocí. Následně formuluji tři výzkumné otázky. Ve čtvrté 
kapitole čtenáře rovněž seznamuji s designem a procesem vlastního výzkumného šetření, 
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které je koncipováno jako kvalitativní. Pátá kapitola představuje výzkumná zjištění a jejich 
analýzu. Šestá a závěrečná kapitola patří diskuzi. 
V textu používám citační styl APA. Překlady cizojazyčných zdrojů jsou mé vlastní. 
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1. Stimulace a regulace emocí 
Stimulaci a regulaci emocí lze považovat za dva významné činitele pro emoční vývoj dítěte 
a jeho podporu (např. Gillernová, 2011). V první kapitole představuji tyto dva ústřední pojmy 
diplomového projektu v obecnější rovině. Zajímáme-li se o to, jak spolu uvedené dva 
koncepty souvisí, můžeme si představit časovou návaznost. Stimulace emocí se nachází 
na pomyslné časové ose dříve, stojí za příčinou vzniku emoce. V momentě, kdy nějaká emoce 
nastává anebo již nastala, je možné ji regulovat, to znamená pracovat s mírou její intenzity 
a formou citového projevu. 
1.1 Stimulace emocí 
Emoce jako celek sestává z několika komponent – z vlastního prožitku, vnějšího chování, 
ze souvisejících fyziologických změn, vyvolaných aktivací autonomního nervového systému 
a hormonální produkcí, a v neposlední řadě z podnětové situace – stimulu (např. Plháková, 
2004; Slaměník, 2011). 
Stimulaci emocí chápu ve dvou rovinách, a to jako: 
(1) obecný proces působení stimulů na jedince; 
(2) záměrnou práci jedince s podněty sledující nějaký cíl. 
V případě tohoto diplomového projektu pak, ve shodě s Gillernovou (2011), uchopuji pojem 
stimulace emocí specificky jako podporu a záměrné vytváření podmínek a podnětů 
rozvíjejících city dítěte. 
City jsou nepostradatelnou a takřka všudypřítomnou součástí každodenního života - bylo 
zjištěno, že lidé pociťují po 90% času alespoň nějakou emoci (Trampe, Quidbach & Taquet, 
2015). Tento poznatek je podle mého soudu pádným argumentem, proč se zajímat o to, jaké 
stimuly stojí za vznikem emocí. Obzvláště je-li záměrem prožitky úmyslně a s nějakým cílem 
stimulovat, považuji za vhodné seznámit se s tím, jak podněty vyvolávající emoce fungují. 
Stimuly (podněty) jsou obecně dvojího druhu: vnitřní a vnější. Takové rozdělení však slouží 
čistě jako pomůcka pro snadnější orientaci. Bezpodmínečné rozdělení na vnitřní a vnější 
podněty by bylo velmi umělé, jelikož v reálném životě se podněty z obou skupin mohou 
vzájemně doplňovat, vylučovat, či jinak se jinak vzájemně ovlivňovat. 
Nakonečný (2012) považuje za základní vnitřní zdroj geneze emocí aktualizované potřeby, 
které vznikají na základě narušení stavu homeostázy. Potřeba se projevuje obvykle jako 
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nepříjemný pocit vnitřního napětí. V případě, že je potřeba uspokojena, dostavuje se zpravidla 
pocit úlevy, ulehčení. Není-li tomu tak, jedinec zažívá pocit frustrace.  
Potřeba, jakožto projev nedostatku, je prožívána jako emoce a zároveň jako motiv jednání, 
jehož cílem je nedostatek odstranit. Z tohoto pohledu k sobě mají velmi blízko emoční 
a motivační procesy. V práci s dětmi proto není radno zapomínat brát v potaz i jejich 
somatické stavy – například únavu, hlad, nebo žízeň. Vyjadřují potřebu odpočinku, 
občerstvení. Nebudou-li tyto potřeby uspokojeny, nabudou na intenzitě a budou doprovázeny 
čím dál silnější emocí, jejímž účelem je působit jako motiv chování k uspokojení této potřeby. 
Platí to i u dospělých jedinců – stav, kdy se člověk necítí po fyzické stránce dobře, může 
vyvolávat úzkost a strach, například z vážného onemocnění, z představy lékařského zásahu 
apod. (Slaměník, 2011). I svalová a nervová činnost je s to být příčinou vzniku emoce. 
Ať už je jí nadbytek, nebo nedostatek, obojí je zpravidla pociťováno nepříjemně (nedostatek 
se může dejme tomu stát zdrojem pocitu nudy). Rovněž změna v biochemickém prostředí 
organismu (například po požití alkoholu) může stát za vznikem emoce (Nakonečný, 2012). 
Jako city a současně motivy chování jsou prožívány nejen potřeby reagující na somatický 
stav, ale i potřeby v  psychosociální rovině. Pro ilustraci si lze představit nenaplnění jedné 
ze základních potřeb: patřit někam, patřit k někomu. Nedostatek zájmu okolí, nedostatek 
sociální opory a mnoho jiných rozhodně mají potenciál vyvolat intenzivní prožitek. Ale ať 
nezdůrazňuji jen nedostatky – samozřejmě i naplnění psychosociálních potřeb má většinou 
emoční doprovod, kdy jedinec prožívá například radost nebo vděčnost. 
Do kategorie vnitřních stimulů pochopitelně patří také psychické obsahy, jako jsou 
nejrůznější myšlenky, představy, očekávání a vzpomínky. Jedinec je může směřovat 
do budoucnosti (představa náročné zkoušky může vyvolat úzkost apod.), nebo minulosti 
(vzpomínky vyvolávající radost, smutek, …). Ve výčtu psychických obsahů nelze opomenout 
ani sny, které jsou v závislosti na svém obsahu zdrojem libých i nelibých pocitů. Nakonečný 
(2012) tvrdí, že ačkoliv výše uvedené podněty sice mají schopnost vyvolat silnou emoci, 
nebude tato nikdy dosahovat takové intenzity, jako emoce vzniklá na základě reálné události. 
To už je však řeč o podnětech vnějších. 
Podle Slaměníka (2011) má drtivá většina emocí vnější příčinu. Jedná se o reakce 
na nejrůznější situace a dění odehrávající se v okolí jedince, obzvláště v jeho sociálním 




Schmidt-Atzert (cit. podle Nakonečný, 2012) jako kategorii emociogenních situací uvádí 
tzv. velké události. Do této skupiny zařazuje války, katastrofy, úrazy, ztráty blízkých anebo 
naopak příchod novorozeněte na svět, či uzavření sňatku. Nové, neobvyklé či náhlé události 
lze charakterizovat jako ty, se kterými jedinec nemá žádné zkušenosti, nebo ty, které jsou 
neurčité, a neexistuje na ně jasná odpověď. Reakce na ně bývá například formou rozpaků, 
údivu nebo i strachu. Podle Nakonečného (2012) je společným znakem těchto situací 
nedostatek informací, tudíž jedinec neví, jak adaptivně jednat. Emoce „jednají“ za něj: při 
náhlé události dojde k úleku, a teprve následně, na základě identifikace stimulu, k překvapení, 
které může být jak příjemné, tak nepříjemné. Mimo výše uvedené, možná lze říci 
až výjimečné podněty, tvoří podstatnou část vnějších stimulů situace, se kterými se jedinec 
setkává dnes a denně. Události každodenního života přímo oplývají emociogenním 
potenciálem. Různé situace, které lze zažívat ať už v práci, ve škole, nebo v rodinném kruhu 
i jinde, mohou stát třeba za pocity radosti nebo hněvu.  
Tyto události se postupně kumulují a přispívají k tomu, zda naše psychosociální potřeby 
považujeme za naplněné.Tak se vlastně spolupodílí i na vzniku vnitřních potřeb, čímž 
můžeme ilustrovat propojenost mezi vnitřními a vnějšími stimuly. 
Na vzniku konkrétní emoce se podílí i sociokulturní prostředí, z něhož jedinec pochází. To 
totiž mnohdy „ukládá“, co bychom měli cítit a kdy bychom to měli cítit. Odlišné kultury 
vytváří odlišné životní podmínky a vzorce chování, což generuje specifické potřeby a city, 
včetně toho, za jakých podmínek se připouští jejich projevy. Nakonečný (2012, s. 6) to 
dokládá na příkladu podání ruky – zatímco Američan to považuje za přátelské gesto, které 
přijímá s úsměvem, v Indovi to vzbudí rozpaky, neboť v jeho kultuře je to považováno 
za neslušné. Bylo prokázáno, že emoční exprese ve tváři doprovázející základní emoce 
(překvapení, strach, hněv, radost, smutek a znechucení) je interkulturně univerzální 
(Levenson, Ekman & Friesen, 1990). Projevy vyšších citů jsou pak specifické a souvisí 
s konkrétním sociokulturním prostředím jedince. 
Jaké podněty stojí za základními emocemi? Uvádí se, že překvapení je vyvoláno 
neočekávanou událostí, je to reakce na novost. Překvapení vzniká na základě nesouladu mezi 
očekáváním, zvykem, či rutinou a aktuální situací. Nová situace může ale také vyvolat strach. 
Ten však vzniká rovněž jako reakce na hrozbu, na nebezpečí odmítnutí apod. Hněv zase 
vzniká jako reakce na překážku a může být také například důsledkem prožívání 
nespravedlnosti nebo bezohledného chování. Radost signalizuje pohodu, reakci na zisk nebo 
na úspěch, jako například uspokojení potřeby, pochválení. Smutek je emoce spojená 
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se ztrátou, neúspěchem, rozloučením (tj. dočasným oddělením). Vystavení se něčemu 
odpornému, nechutnému je podnětem pro vznik znechucení (např. Vysekalová et al., 2014). 
Důležitým charakterem emociogenního stimulu je to, že je pro daného jedince významný, 
jak ostatně vyplývá z definice emoce jakožto reakce na významnou událost (např. Reeve, 
2009). V podstatě lze konstatovat, že podmínky vzniku emocí jsou všechny situace, které mají 
pro daného jedince nějaký význam. Ale to, jaký má podnět konkrétní význam 
pro konkrétního jedince není univerzální. Klíčové je, jak daný podnět vyhodnotí. 
Hodnocení je centrálním konstruktem v kognitivistickém chápání emocí (Reeve, 2009; 
Slaměník, 2011). Kognitivisté zastávají názor, že bez předchozích zhodnocení se emoce 
neobjevují. Čili ne událost, podnět, stimul sám o sobě, nýbrž jeho vyhodnocení vyvolává 
emoční reakci (Reeve, 2009). 
Mezi první, kdo se procesem ohodnocení zabývali podrobněji, patří Lazarus a Arnoldová. 
Podle Arnoldové (cit. podle Reeve, 2009) lidé hodnotí situace nebo objekty buď jako dobré, 
nebo jako špatné. Jakmile se tak stane, okamžitě následuje prožitek líbí-nelíbí, což je právě 
výsledná pociťovaná emoce. 
 
Schéma 1 - Teorie hodnocení emoce podle Arnoldové (upraveno podle Reeve, 2009) 
Na toto pojetí navázal Lazarus (cit. podle Reeve, 2009), který rozšířil hodnocení 
dobré-špatné na více komplexní proces. Ohodnocení „dobré“ rozpracoval do několika 
kategorií přínosů pro jedince. U ohodnocení „špatné“ rozlišil dvě podkategorie, poškození 
a ohrožení, z nichž každá je sycena několika kategoriemi. Každá kategorie stojí za vznikem 




Schéma 2 - Lazarusovo komplexní pojetí hodnocení emoce (upraveno podle Reeve, 2009) 
V tomto duchu vznikala další schémata, která se od sebe lišila tím, kolik hodnotících kroků 
je nezbytných pro vysvětlení konkrétní emoce. Dalo by se říci, že ideálem, kterého se snaží 
kognitivisté dosáhnout, je vytvoření schématu, díky němuž by bylo možné každou emoci 
charakterizovat unikátní kombinací hodnotících akcí. Jeden z takových počinů je schéma 
uvedené na schématu 3 (Roseman, 1996). 
 
Schéma 3 - Hodnotící schéma pro rozlišení mezi 17 emocemi (upraveno podle Roseman, 1996) 
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V anglicky psaných zdrojích se lze takřka výhradně setkat s pojmem emotion regulation. 
Slaměník (2011) upozorňuje na jeho dva možné významy. Prvním, překládaným jako 
regulace emocí, chápe „kontrolu či řízení vzniku, intenzity a trvání emoce včetně vnějšího 
výrazu“, zatímco emoční regulací rozumí „podíl emocí na regulaci chování“ (Slaměník, 
2001, s. 55). Na základě tohoto rozdílu jsem se rozhodla v dalším textu užívat právě sousloví 
regulace emocí a to ve výše uvedeném významu. 
S jistou mírou nadsázky by se dalo říci, že co autor, to specifická definice pojmu regulace 
emocí. Všeobecně přijímané je pojetí Grosse a Thompsona (2007), kteří vidí regulaci emocí 
jako souhrn psychologických, behaviorálních a kognitivních procesů, které umožňují člověku 
modulovat a vyjadřovat jeho prožívání emocí. Tyto procesy mohou být automatické nebo 
řízené, vědomé nebo nevědomé a mohou se vztahovat k jedné nebo více emočním složkám. 
Pregnantně pojímá definici pojmu Webster-Strattonová (1995), protože označuje regulaci 
emocí za schopnost kontrolovat reakce na významné situace. Stuchlíková (2007) 
vymezuje termín podobně, ale zdůrazňuje, že se jedná o přiměřenou kontrolu. Ve stejném 
duchu se nese i vymezení podle Vágnerové, ale s dodatkem hodným pozornosti - totiž 
že „obvykle jde o regulaci negativních emocí souvisejících s nepříjemnými podněty 
a situacemi“ (2012, s. 221). 
Zdá se, že mnohem větší pozornost a více energie jedinec věnuje právě regulaci negativních 
emocí. Nabízí se otázka, zda a proč regulovat příjemné pocity. Pojem regulace se však týká 
jak emocí kladných, tak i záporných. A to v tom smyslu, že negativní emoce, jako vztek, 
úzkost, smutek, máme tendenci spíše krátit a tlumit, zatímco příjemné pocity, například radost 
nebo lásku, chceme prodloužit a zesílit. Výrazně méně často se stane, že chce jedinec zesílit 
nepříjemnou a utlumit pozitivní emoci (Gross, 2013), nicméně i to je v některých situacích 
potřeba. Míra energie směřovaná k ovlivnění negativních prožitků je ovšem nepoměrně větší, 
než k ovlivnění těch kladných (Slaměník, 2011; Stuchlíková, 2007). Ať už tedy jde o emoci 
nacházející se kdekoliv na škále pozitivní-negativní, cílem její regulace je zesílení, utlumení, 
nebo udržení prožitku a zároveň kontrola jeho vnějšího výrazu. 
Pro úspěšnou regulaci emocí svědčí přítomnost některých specifických dovedností. Saarniová 
(1999) definovala dovednosti, které považuje za nezbytné: „vědomí vlastního emočního stavu 
a možnosti existence více emocí nebo emocí mimo naše uvědomění, kapacita rozpoznat emoce 
druhých lidí, dovednost používat jazyk emocí, který je v dané kultuře běžný, schopnost 
empatie s ostatními a pochopení, že vnitřní stavy mohou být odlišné od vnější exprese, znalost 
kulturních pravidel pro vyjadřování emocí, dále schopnost zvažovat konkrétní osobní 
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informace při generování hypotéz o emočním stavu druhého člověka, chápání toho, že naše 
vlastní emoční chování ovlivňuje druhé, a schopnost vzít tuto skutečnost v potaz při vytváření 
rozhodnutí o tom, jakým způsobem se budeme prezentovat, schopnost vyrovnat 
se se stresujícími emocemi, uznání toho, že sociální vztahy závisí na emoční reciprocitě, 
a nakonec kapacita pro emoční „self-efficacy“ (přesvědčení, že vlastní emoční zkušenost 
a vyjadřování je přiměřené dané situaci).“ 
V literatuře se setkáváme se dvěma pojetími regulace emocí: inter- a intrapersonální. 
V reálném životě tato dvě pojetí tvoří kontinuum, nelze proto jednoznačně určit, kdy 
je regulace ještě intrapersonální a kdy už interpersonální (Zaki & Williams, 2013). „Regulace 
emocí je procesem sociálním, stejně tak jako procesem intrapersonálním“ (Šolcová, 2012, 
s. 23). 
1.2.1 Intrapersonální regulace emocí 
Vnitřní (intrinsic, nebo také intrapersonální) regulace emocí označuje schopnost jedince 
regulovat své vlastní emoce (např. Gross, 2013). Hlavní snahy bádání v této oblasti směřují 
k poznání toho, jaké strategie lidé při regulování svých emocí používají a k vytvoření modelu 
procesu regulace. 
Autoři Parkinson a Totterdell (1999) například analyzovali subjektivní výpovědi lidí o tom, 
k jakým postupům se uchylují v případě regulace svých emocí. Výsledky analýzy se staly 
východiskem pro stanovení čtyřpolního modelu klasifikace emočně-regulačních strategií. 
Model pracuje s osou strategií (kognitivní nebo behaviorální) a s osou přístupu k události 
(odvrácení se od události nebo zaujetí událostí), jak je znázorněno v tabulce 1. 
 odvrácení se od 
události 
zaujetí událostí 
Kognitivní 1 2 
Behaviorální 3 4 
Tab. 1 - Čtyřpolní klasifikace emočně-regulačních strategií (zdroj: vlastní) 
V současnosti je významným autorem na tomto poli již zmiňovaný Gross, jehož pojetí 
regulace emocí, známé jako procesní model, který představil v roce 1998 a dále 
rozpracovával (např. Gross 2015), je široce uznávané. Tento model sestává z pěti skupin 
procesů (viz obr. 7), kterými může jedinec regulovat své emoce. První čtyři skupiny jsou 
procesy zaměřené na to, co vzniku emoce předchází (antecendenty), pátá skupina se zaměřuje 




Schéma 4 - Procesní model (upraveno podle Gross, 2015) 
Výběr situace znamená takové chování, které vede k vyhýbání se, nebo naopak vyhledávání 
situací, od kterých jedinec očekává vyvolání některé z emocí. Například vyhledávání 
společnosti přátel pro navození příjemných pocitů (Gross, 2015). Svým způsobem se strategie 
výběru situace dá připodobnit stimulaci emocí, jak byla popsána v předchozí subkapitole. 
K modifikaci situace jedinec přistupuje v momentě, kdy už se v situaci vzbuzující emoci 
nachází. Protože změna situace může vlastně vést k tvorbě nové situace, částečně se tato 
strategie prolíná se strategií výběru situace (Gross, 2015; Stuchlíková, 2007). Práce 
s pozorností umožní ovlivnit právě vznikající emoční reakci. Využívání pozornosti může 
nabývat více podob. Pozornost může být zaměřena na neemocionální aspekty situace, v níž 
se jedinec nachází, anebo třeba být od stávající situace úplně odkloněna, například když 
jedinec během nepříjemné schůzky myslí na své plány na dovolenou (Gross, 2015). 
Kognitivní změna znamená snahu přehodnotit osobní význam situace pro jedince za účelem 
změny vzniku předpokládané emoce (Gross, 2015). Nejčastěji bývá spojována s účelem 
zmírnění negativních emocí, avšak přehodnocení bývá používáno i k zesílení či zeslabení 
pozitivní emoce (Ochsner & Gross, 2005). Modulace odpovědi označuje přímé ovlivňování 
jakékoliv komponenty emoce ve chvíli, kdy už vznikla (Stuchlíková, 2007). Gross (2015) 
uvádí příklady jako využívání fyzického či dechového cvičení k ovlivnění fyziologických 
projevů emoce; užívání alkoholu, kouření cigaret, nebo konzumace jídla k navození změny 
pociťované emoce; nebo potlačení citového projevu, což je snaha co nejvíce inhibovat 
emočně-expresivní chování. Potlačování citových projevů není pro jedince výhodná forma 
regulace emocí, jelikož vede k mnohdy nežádoucím důsledkům, obzvláště pak, je-li 
používána často. Vede například k horší paměti (John, Inzlicht & Schmader, 2008), vyšší 
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kardiovaskulární aktivitě v době probíhající sociální interakce (Ben-Naim, 
Hirschberger, Ein-Dor & Mikulincer, 2013) a dalším fyziologickým i jiným dopadům. 
Gross v roce 2015 navázal na svůj procesní model představením konceptu rošířeného 
procesního modelu regulace emocí (the Extended Process Model of Emotion Regulation). 
Komplex poznatků stojící za vznikem tohoto modelu je příliš rozsáhlý na to, aby byl v této 
práci plně prezentován. Pokusím se však vystihnout nejpodstatnější znaky tohoto modelu 
(volně podle Gross, 2015, s. 9-16): 
V rozšířeném modelu představujeautor regulaci emocí jako dynamický proces, který v sobě 
zahrnuje opakování tří vzájemně na sebe navazujících vyhodnocovacích fází. Jedná se o fázi 
identifikace, selekce a implementace (the Identification Stage; the Selection Stage; 
the Implementation Stage), z nich každá má nějaký vstup a výstup (input a output). 
Fáze identifikace. V této fázi slouží jako vstup emocionální stav jedince. Jedinec vědomě 
nebo nevědomě hodnotí vnímaný emocionální stav v tom smyslu, zda odpovídá standardu, 
který je v dané situaci žádoucí. Rozpor mezi vnímaným aktuálním stavem a představou 
žádoucího stavu (v případě, že převýší kritickou mez) determinuje motivaci jedince k regulaci 
emoce, tj. zda vůbec regulovat a v jakém směru (zvýšit, snížit,…). V případě, že se jedinec 
rozhodne emoci regulovat, nastává fáze selekce. Vyhodnocovací proces vede k výběru 
konkrétní kategorie regulační strategie, tedy takové, která by měla jedince dovést k naplnění 
emočně-regulačního cíle. Vstupem poslední fáze, fáze implementace, je zvolená kategorie 
regulační strategie. Vyhodnocení se pak věnuje identifikaci vhodné regulační taktiky a jejího 
konkrétního provedení. 
Svým pojetím se autor snaží vysvětlit příčinu interindividuálních rozdílů v regulování emocí. 
Zároveň přisuzuje jedinci aktivní roli, regulace podle něj není jen pasivní reakcí. Jedinec 
sleduje určitý cíl a regulace emocí je prostředek k dosažení tohoto cíle. 
1.2.2 Interpersonální regulace emocí 
Pro všechny procesy, kde sehrává roli snaha ovlivnit to, co druhá osoba cítí a jak své city 
projevuje, se vžilo označení interpersonální regulace emocí (extrinsic, nebo také vnější). 
Pod tímto označením je možné chápat i ty děje, v nichž jedinec používá zdroje ze svého 
sociálního okolí k tomu, aby mu pomohly usměrnit jeho vlastní emoce (Gross & Thompson, 
2007; Zaki & Williams, 2013). Debrotová (2012) popisuje, kde všude se objevuje 
interpersonální charakter regulace emocí. Je to již zmíněná snaha regulovat emoce jiné osoby, 
ale také dopady této regulace na regulujícího jedince. Způsob, jakým člověk reguluje své 
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vlastní emoce (tedy vnitřní regulace) se promítá do způsobu interakce s druhými, tedy 
i intrapersonální regulace emocí v sobě nese interpersonální prvek. A konečně kvalita 
mezilidských vztahů se výrazně podílí na schopnosti a způsobu prožívání a vyjadřování 
emocí. 
Procesy emoční regulace mají větší tradici výzkumu především z intraindividuální 
perspektivy. I když je tato tendence stále silná, do popředí zájmu se však v posledních letech 
dostává i interindividuální hledisko (např. Gross, 2015; Niven, Holman & Totterdell, 2009; 
Rimé, 2007). Existují výzkumy týkající se mnoha příbuzných a blízkých témat (jako 
např. sociální opora), které však byly zkoumány nezávisle na sobě, jakožto odlišné procesy, 
bez snahy o propojení (Zaki & Williams, 2013). Příspěvky k samotnému tématu 
interpersonální regulace emocí se dotýkají různorodých oblastí: rodičů a dětí, partnerských 
a rodinných vztahů, vztahů na pracovišti atd. Rozvoj poznání ohledně toho, jak dynamická 
povaha interpersonálních vztahů ovlivňuje emočně-regulační proces, je podle Nivenové, 
Holmana a Totterdela (2009) výrazně bržděn tím, že neexistuje jednotný konceptuální 
a terminologický rámec, který by jasně vymezil interpersonální regulaci emocí. A tak 
navzdory tomu, že vzniklo mnoho studií a příspěvků, nejsou často mezi sebou porovnatelné. 
Rovněž Zaki a Williams (2013) poukazují na potřebu vzniku univerzálního, všeobecně 
platného rámce, který by umožnil popis interpersonálních emočně-regulačních procesů napříč 
tématy. Sami rozlišují dvě hlavní kategorie: vnitřní a vnější interpersonální regulaci emocí. 
Vnitřní znamená, že jedinec sám iniciuje sociální interakci se záměrem regulovat vlastní 
emoce. Vnější značí snahu jedince regulovat emoce jiné osoby. Každá z těchto kategorií může 
podle autorů být ještě na odpovědi závislá, nebo na odpovědi nezávislá. Na odpovědi závislý 
regulační proces záleží na konkrétních kvalitách zpětné vazby od jiné osoby. Osoba A 
se například může cítit lépe, pokud bude sdílet své emoce s osobou B, ale jen tehdy, bude-li 
osoba B podporující. Naproti tomu na odpovědi nezávislé procesy se sice také objevují 
v kontextu sociálních interakcí, ale nevyžadují, aby druhá osoba reagovala (Zaki & Williams, 
2013, s. 805). 
Nivenová, Holman a Totterdel (2009) se v reakci na absenci konkrétní klasifikace strategií 
interpersonální regulace emocí pokusili jednu vytvořit. Vycházeli z analýzy odborné 
literatury, jejíž výsledky poté zkombinovali s empirickými daty (nechali probandy popsat 
strategie, se kterými se setkávají). Na základě této kombinace identifikovali více než 
400 různých strategií interpersonální regulace emocí. Ty dále analyzovali, třídili je podle 
různých kritérií, až nakonec formulovali klasifikaci kontrolovaných interpersonálních 
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emočně-regulačních strategií (Classification of Controlled Interpersonal Affect Regulation 
Strategies). Klasifikace rozlišuje mezi strategiemi pozitivního a negativního působení 
na emoce. V té části, která se zaměřuje na pozitivní působení na emoce, jsou identifikovány 
dvě subkategorie: pozitivní zapojení a přijetí. Pozitivní zapojení označuje situace, 
kdy jedinec působí na jiného jedince a jeho emoci, s cílem zlepšit jeho emoční stav (příklad 
strategie: popovídat si s jedincem o jeho problémech, pochválit ho apod.). Přijetí v sobě 
obsahuje takové chování, které dává najevo akceptaci jedince (příklad strategie: být přátelský, 
dát najevo, že jsem zde pro něj apod.). V části, která se zaměřuje na negativní působení 
na emoce, popisují autoři rovněž dvě subkategorie: negativní zapojení a odmítnutí. Negativní 
zapojení je takové, kdy jedinec působí na jiného jedince za účelem zhoršení jeho emočního 
stavu (příklad strategie: dostat jedince pod tlak, připomínat, že jedinec udělal něco špatně), 
zatímco odmítnutí zahrnuje takové chování, které dává najevo opovržení jedincem (dávat 
najevo, že mě vůbec nezajímá, jak se jedinec cítí, chovat se k jedinci hrubě atd.). 
Příspěvků k oblasti regulace emocí je skutečně mnoho a věřím, že se mi podařilo identifikovat 
a čtenáři představit jedny z těch nejzásadnějších. Intrapersonální a interpersonální regulaci 
vnímám jako v praxi hodně propojené oblasti. V souvislosti se zaměřením diplomového 
projektu na předškolní věk shledávám, že jsou pro nás zajímavé oba typy regulace. Dítě 
v tomto období samo začíná vědomě své emoce regulovat, zkouší různé strategie 
(intrapersonální regulace). Na druhou stranu je ve velmi časté interakci s dospělými(rodiče 
a učitelé), kteří se pro něj stávají vzorem a rovněž aktivně dítě ve svých citových projevech 
regulují (interpersonální regulace). Čím je dítě mladší, tím více potřebuje pomoci ze strany 
důležitých dospělých k osvojení funkčních emočně-regulačních strategií, postupem času se 
podíl působení okolí snižuje, nicméně nikdy zcela nevymizí.  
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2. Stimulace a regulace emocí v předškolním věku 
V předchozí kapitole jsem představila problematiku stimulace a regulace emocí v obecnější 
rovině. Jsem si vědoma, že do vývoje regulace emocí u předškoláka vstupuje více 
proměnných, jako třeba zrání nervové soustavy, temperament dítěte a socioekonomický status 
a historie rodiny. Není v možnostech tohoto diplomového projektu věnovat se všem aspektům 
problematiky. Proto se zaměřuji pouze na aspekty působení dospělých při stimulaci 
a regulaci citových projevů předškolního dítěte a na to, jak mohou podporovat vývoj 
vlastních emočně-regulačních dovedností dítěte. Ve shodě se stanoveným cílem proto věnuji 
pozornost roli rodičů a roli mateřské školy, potažmo roli učitelek v mateřských školách. 
2.1. Role rodičů 
Rodina a mateřská škola jsou dvě prostředí, v nichž předškolní dítě tráví drtivou většinu 
svého času, nevyhnutelně se tudíž významně podílejí na rozvoji socioemočních dovedností. 
Právě proto nechci opomenout rodiče a jejich roli při stimulaci a regulaci emocí. Nicméně 
cílem projektu je hledat institucionální možnosti rozvoje a podpory emočního vývoje 
a z toho důvodu je v této práci prostor věnovaný působení rodičů v nepoměru s prostorem 
věnovaným působení mateřské školy. Na druhou stranu, mnoho z principů a doporučení 
směřovaných učitelkám mateřských škol, uvedených v následující kapitole, lze dosadit i pro 
roli rodičovskou a naopak. Rodiče a učitelky jsou v životě dítěte důležití dospělí a mají tedy 
některé společné znaky, každá role však s sebou nese i svá specifika. 
Rodina je první místo, kde se dítě setkává se stimulací a regulací citových projevů. Jako 
novorozeňata nemají děti nad svými emocemi žádnou kontrolu – jsou regulovány čistě 
biologickými potřebami a tím, jak na ně rodiče zareagují. Rodiče své děti konejší, když 
vyhodnotí, že dítě prožívá nepříjemné pocity a také stimulují libé pocity různými „hrami“ 
a dalšími interakcemi (Gross, 2013). Kojenci jsou tudíž v oblasti regulace emocí závislí 
na svých rodičích. Jak děti rostou, potřebují méně asistence ze strany rodičů – předškolní dítě 
už se někdy zvládne utěšit samo a nepropadá hned v pláč. Rodič je ale stejně pořád velmi 
důležitý pomocník, který dítěti pomáhá zvládnout emoce, zejména pak ty, které jsou hodně 
intenzivní. Dítě potřebuje pomoci, potřebuje vysvětlit, co se to s ním děje a proč se cítí zrovna 
tak, jak se cítí a nasměrovat ho k hledání řešení, co by se s tím dalo dělat. Zkrátka a dobře, 
rodiče jsou ve vývoji regulace emocí u svých dětí zásadní (např. Hurell, Houwing 
& Hudson, 2016; Webster-Stratton & Reid, 2004). 
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Power (2004) identifikoval některé způsoby, prostřednictvím kterých mohou rodiče působit 
na vývoj regulace emocí u svých předškolních dětí: 
1) Být modelem emočně-regulačních strategií a být modelem ve způsobu emoční 
exprese. 
Rodiče si to sice nemusí mít neustále na paměti, ale jsou nepřetržitě pro své děti 
modely, na jejichž základě se učí citově projevovat a vyjadřovat a později i své 
projevy kontrolovat. Když rodiče svým chováním dítěti představí paletu pozitivních 
i negativních emocí v příslušném sociálním kontextu, jejich děti se s velkou 
pravděpodobností naučí, jaké emoce je vhodné projevovat i v jakých situacích. 
Naopak od rodičů, kteří se ve zvýšené míře hněvají nebo stresují, se děti pozorováním 
méně pravděpodobně naučí způsoby jak regulovat a projevovat své negativní emoce 
(Denham, 1993). Rodiče pro své děti nepředstavují jen model k osvojení vlastních 
intrapersonálních emočně-regulačních strategií, ale jsou i modelem a příkladem 
pro interpersonální regulaci emocí. Děti pozorují, jak je (nebo někoho jiného) rodiče 
utěšují, jak úsměvem odpoví na úsměv druhého apod., a tím se učí (Sheffield Morris et 
al., 2007). 
2) Způsobem reagování na citové projevy dětí. 
Specifické způsoby, jakými rodiče reagují na citové projevy svých dětí už od raného 
věku, mají rovněž dopad na formování seberegulace emocí u dětí. Akceptace 
pozitivních či negativních emocí ze strany rodičů je důležitá pro optimální rozvoj 
emoční exprese a emoční regulace. Děti, jejichž rodiče akceptují jejich emoce, 
se nezdráhají, když to potřebují, vyjádřit kladné ani záporné emoce a zároveň jsou více 
schopné tyto emoce vyjadřovat sociálně přijatelným způsobem (Berlin & Cassidy, 
2003; Fabes et al., 2001). 
Opakem jsou různé nekonstruktivní reakce. Například ty obviňující, trestající, bývají 
často jen ventilací negativních emocí rodiče, jako třeba naštvání. Mohou přejít i do 
výhrůžek („Přestaň brečet, nebo ti k tomu dám důvod.“). Dalším typem je shazování 
emocí nebo dítěte („Copak jsi mimino?“). Nekonstruktivní reakce se projevují v tom, 
co rodič říká, ale i jak to říká (zvýšený hlas, křik, posměšky,…). Nevedou vůbec dítě 
k tomu, jak průběh emoce zvládnout, spíše nabádají k potlačení. Všechny tyto reakce 
dávají dítěti na srozuměnou, že na způsob, jakým situaci prožívá, nemá nárok 
a nemělo by dávat své pocity najevo. Takové reakce rodičů souvisí s nižší schopností 
dítěte regulovat zejména negativní emoce (Morris et al., 2007; Spinrad et al., 2004). 
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Předpokladem toho, aby rodiče mohli rozpoznávat a vhodně reagovat na emoční stavy 
svých dětí, je zvládnutá dovednost regulovat vlastní emoce (Hurell, Houwing & 
Hudson, 2016). 
3) Asistovat dětem při jejich snaze regulovat své emoce. 
Rodiče mohou své děti probíhající emocí provést, mohou jim asistovat při jejich 
zvládnutí. Takové jednání je vhodné, neboť jednak utužuje vztah mezi dítětem 
a rodičem (dítě ví, že rodiči může důvěřovat), jednak dítě ve stejnou dobu emoci 
reguluje a zároveň se tím učí určité strategii. Gottman se svými kolegy (1997) 
to nazývá emočním koučováním. Rodiče, kteří takto „koučují“ své dítě, jsou zpravidla 
vnímavější k citovým projevům svých dětí, brzy identifikují, zda se něco bude dít. 
Zároveň akceptují emoce dítěte, vyjádří mu porozumění a snaží se dítě vést k tomu, 
aby své city vyjádřilo sociálně přijatelným způsobem („Vidím, že se zlobíš a je 
v pořádku, že se v takové situaci zlobíš. Tady ale nemůžeš křičet, zkus se teď raději 
zhluboka nadechnout.“). Užívání těchto technik je spjato s lepší seberegulací emocí 
u dětí a také s prevencí problémového chování (Gottman, Katz & Hooven, 1997; 
Fabes et al., 2001). 
A obdobně jako bylo zmíněno v předchozím bodu, i zde platí, že důležitá je 
rodičovská úroveň regulace vlastních citových projevů a pestrost strategií, které sami 
využívají. Rodiče, kteří jsou si vědomi vlastních emocí a práce s nimi, častěji 
rozpoznají a pojmenují emoce svých dětí a následně je podpoří děti ve zvládnutí 
náročné situace. Rovněž mají dětem co nabídnout, v tom smyslu, že sami využívají 
různé možnosti, jak regulovat své emoce, a ty potom mohou dětem předat. Takoví 
rodiče rovněž vnímají projevy negativních emocí u svých dětí jako příležitost k učení 
(Hurell, Houwing & Hudson, 2016). 
4) Motivovat děti prostřednictvím různých sociálních i materiálních odměn a trestů. 
Někteří rodiče mohou jako své strategie, jak děti přimět regulovat své emoce, používat 
metody odměn, trestů nebo obojího. Není ojedinělé, že se rodiče snaží vědomě 
ovlivnit regulaci emocí dětí (nebo lépe podpořit potlačení citových projevů) tím, 
že něčím vyhrožují, nebo nabízejí nějakou odměnu. Dá se říci, že pokud jsou vůbec 
tyto metody účinné, tak pouze v danou chvíli. Pokud se to však stane běžnou praxí, 
nebo jediným způsobem, jak děti vést k regulaci emocí, tak se tyto děti velmi 
pravděpodobně nenaučí vypořádat se efektivně s negativními emocemi, 




Nechci zapomenout zmínit význam péče rodiče o sebe (psychohygieny). Jak již bylo 
zmíněno, rodič působí jako model a když je příliš unavený, frustrovaný nebo stresovaný, 
pochopitelně se to odráží na způsobu jednání s dítětem, na způsobu reakce na jeho emoční 
projevy. Rodičovství je velice náročná záležitost a rodič samozřejmě má právo dovolit si 
smutek, naštvání, vztek atp. Je naprosto v pořádku říci si o pomoc, ať už od druhého z rodičů, 
od prarodičů apod. Jednak tím dítěti ukazuje další způsob, jak je možné se s emocemi 
vypořádat, jednak tím chrání sám sebe, aby se mu citové projevy nevymkly z rukou a aby 
atmosféra v domácnosti takzvaně nehoustla. Když jsou totiž děti vystaveny dlouhodobému 
nepříznivému emočnímu klimatu v rodině (jako je právě trvalá přítomnost stresu, úzkosti, 
frustrace atp.), snižuje se tím jejich schopnost regulovat takové emoce u sebe (Southam-
Gerow & Kendall, 2002). 
Možností, jak mohou rodiče stimulovat emoce svých dětí je celá řada. Jako jednu za všechny 
chci vyzdvihnout společné činnosti rodičů a dětí, u kterých bylo prokázáno, že vedou 
celkově k podpoře dobrého emočního klimatu v rodině (Gillernová, 2009). Čas, kvalitně 
strávený společnými činnostmi, má pestrou škálu příležitostí ke stimulaci, je v něm rozvíjen 
vztah rodič-dítě, interakce a vzniká prostor pro zažívání emocí, stejně tak jako prostor pro 
rozvoj a osvojení dovednosti regulovat emoce. 
2.2 Role mateřské školy 
2.2.1 Stimulace a regulace emocí jako součást vzdělávacích dokumentů v ČR 
V rodině se sice můžeme setkat se stálým, ale spíše intuitivním působením na rozvoj 
emočních dovedností, potažmo vedením k dovednosti stimulace a regulace emocí. V oblasti 
předškolního vzdělávání by se však tato „nahodilost“ určitě vyskytovat neměla. Aby se tak 
nedělo, je proces předškolního vzdělávání v České republice upraven systémem dokumentů. 
Jsem si vědoma, že tento diplomový projekt vzniká na půdě katedry psychologie, nikoliv 
pedagogiky, avšak s ohledem na navazující empirickou část považuji za nutné seznámit 
se se základními informacemi o dokumentech, ze kterých učitelka MŠ při své praxi a tudíž při 
konkrétním působení na dítě teoreticky vychází.  
Základním dokumentem je samozřejmě zákon č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, 
vyšším odborném a jiném vzdělávání, také nazývaný jako školský zákon. Pojem předškolní 
vzdělávání v sobě zahrnuje kromě vzdělávací složky i péči o dítě a složku výchovnou 
(MŠMT, 2017). Předškolní vzdělávání se řídí kurikulárním dokumentem Ministerstva 
školství, mládeže a tělovýchovy s názvem Rámcový vzdělávací program pro předškolní 
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vzdělávání (dále v textu jako RVP PV), který vychází z Národního programu rozvoje 
vzdělávání v ČR (tzv. Bílá kniha). RVP PV vymezuje základní nezbytné požadavky a normy 
pro institucionální vzdělávání. Věnuje se popisu pojetí předškolního vzdělávání a systému 
kurikulárních dokumentů, vymezuje vzdělávací obsah a podmínky předškolního vzdělávání, 
věnuje se i specifikům vzdělávání dětí se speciálními vzdělávacími potřebami a v neposlední 
řadě formuluje povinnosti učitele mateřské školy. Pamatuje také na evaluaci výsledků 
vzdělávání (MŠMT, 2017). 
RVP PV je základním výchozím dokumentem pro předškolní vzdělávání. „Předškolní 
vzdělávání doplňuje rodinnou výchovu, významně se podílí na rozvoji osobnosti dítěte“ a to 
i proto, že dítě „tráví v pracovní dny v mateřské škole až dvakrát více bdělého času, než stráví 
s rodinou“ (Suchánková, 2014, s. 71). Existence dokumentu dává jednotlivým mateřským 
školám jistou autonomii, jelikož si na jeho základě vytvářejí programy vlastní, a zároveň 
umožňuje celostátně garantovat jistou úroveň kvality vzdělávání (Svobodová et al., 2010). 
Nejnovější verze RVP PV je z roku 2017 a vstupuje v platnost 1. 9. 2017.  
Kurikulární dokumenty jsou tedy dvojího typu: 
• státní (Národní program rozvoje vzdělávání v ČR, RVP PV); 
• školní (školní a třídní vzdělávací programy). 
Mateřské školy mají povinnost vytvořit si vlastní Školní vzdělávací program 
pro předškolní vzdělávání (dále v textu jako ŠVP PV), podle něhož se uskutečňuje 
vzdělávání v konkrétním zařízení. Při jeho tvorbě mohou tvůrci využívat nejrůznější 
metodické zdroje, avšak výsledná podoba a obsah musí být v souladu s RVP PV (MŠMT, 
2017). Třídní vzdělávací program „je souhrnem dokumentů vztahujících se k plánování, 
realizaci a evaluaci vzdělávacích činností v konkrétní třídě mateřské školy. Vychází ze ŠVP 
PV, který zároveň určuje pravidla pro jeho zpracování i prostor pro samostatnost 
v jednotlivých třídách“ (Svobodová et al., 2010, s. 59). 
Dokumenty, jimiž se předškolní vzdělávání řídí, vymezují 5 vzdělávacích oblastí: 
• Dítě a jeho tělo; 
• Dítě a jeho psychika; 
• Dítě a ten druhý; 
• Dítě a společnost; 
• Dítě a svět. 
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Tematický obsah všech pěti oblastí se pochopitelně překrývá a různě spolu souvisí a stejně tak 
by mělo probíhat vzdělávání – „nabízet dítěti vzdělávací obsah v přirozených souvislostech, 
vazbách a vztazích“ (MŠMT, 2017, s. 8). Pro potřeby tohoto projektu je zásadní bod 
Dítě a jeho psychika a v jistém směru také bod Dítě a ten druhý. 
Dítě a jeho psychika. Záměrem vzdělávacího úsilí učitele v oblasti psychologické je 
podporovat duševní pohodu, psychickou zdatnost a odolnost dítěte, rozvoj jeho intelektu, řeči 
a jazyka, poznávacích procesů a funkcí, jeho citů i vůle, stejně tak i jeho sebepojetí 
a sebenahlížení, jeho kreativity a sebevyjádření, stimulovat osvojování a rozvoj jeho 
vzdělávacích dovedností a povzbuzovat je v dalším rozvoji, poznávání a učení. (MŠMT, s. 17). 
Tato vzdělávací oblast je ještě členěna na tři další oblasti. Jedná se o Jazyk a řeč; Poznávací 
schopnosti a funkce, představivost a fantazie, myšlenkové operace; a konečně oblast 
Sebepojetí, city a vůle, která je pro účely tohoto projektu stěžejní.  
Každému z těchto témat (stejně tak u každé jednotlivé vzdělávací oblasti) se RVP PV věnuje 
na několika úrovních. Jsou formulovány dílčí vzdělávací cíle, čili to, co učitel u dítěte má 
podporovat. V případě oblasti Sebepojetí, city a vůle jsou to cíle, v nichž lze podle mého 
soudu rozeznat prvky stimulace a regulace citových projevů: 
• poznávání sebe sama, rozvoj pozitivních citů ve vztahu k sobě (uvědomění si vlastní 
identity, získání sebevědomí, sebedůvěry, osobní spokojenosti); 
• získání relativní citové samostatnosti; 
• rozvoj schopnosti sebeovládání; 
• rozvoj schopnosti citové vztahy vytvářet, rozvíjet je a city plně prožívat; 
• rozvoj poznatků, schopností a dovedností umožňujících pocity, získané dojmy 
a prožitky vyjádřit; 
• rozvoj a kultivace mravního i estetického vnímání, cítění a prožívání; 
• získání schopnosti záměrně řídit svoje chování a ovlivňovat vlastní situaci (MŠMT, 
2017, s. 21). 
Dále se RVP PV věnuje vzdělávací nabídce, jinými slovy tomu, jakými prostředky může 
učitelka naplňovat stanovené cíle. Pro ilustraci vybírám pár příkladů, na kterých opět lze 
demonstrovat stimulaci a regulaci emocí: 
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• sledování pohádek a příběhů obohacujících citový život dítěte; 
• cvičení v projevování citů (zvláště kladných), v sebekontrole a v sebeovládání (zvláště 
záporných emocí, např. hněvu, zlosti, úzkosti); 
• spontánní hra; 
• činnosti zajišťující spokojenost a radost, činnosti vyvolávající veselí a pohodu;  
• výlety do okolí (do přírody, návštěvy dětských kulturních akcí apod.); 
• dramatické činnosti (předvádění a napodobování různých typů chování člověka 
v různých situacích), mimické vyjadřování nálad (úsměv, pláč, hněv, zloba, údiv, 
vážnost apod.) (MŠMT, 2017, s. 21). 
RVP PV v sobě obsahuje i formulaci očekávaných výstupů. Vnímám to jako užitečnou věc, 
neboť učitelka na jejich základě může poznat, zda a do jaké míry byly stanovené cíle 
naplněny. Výstupy informují o dovednostech, které má dítě (v ideálním případě) osvojené 
v momentě konce předškolní docházky. Opět uvádím několik souvisejících výstupů: 
• ve známých a opakujících se situacích a v situacích, kterým rozumí, ovládat svoje city 
a přizpůsobovat jim své chování; 
• prožívat radost ze zvládnutého a poznaného; 
• uvědomovat si příjemné a nepříjemné citové prožitky (lásku, soucítění, radost, 
spokojenost i strach, smutek, odmítání), rozlišovat citové projevy v důvěrném 
(rodinném) a cizím prostředí; 
• prožívat a dětským způsobem projevovat, co cítí (soucit, radost, náklonnost), snažit se 
ovládat své afektivní chování (odložit splnění svých osobních přání, zklidnit se, tlumit 
vztek, zlost, agresivitu apod.);  
• těšit se z hezkých a příjemných zážitků, z přírodních i kulturních krás i setkávání se 
s uměním; 
• zachycovat a vyjadřovat své prožitky (slovně, výtvarně, pomocí hudby, hudebně 
pohybovou či dramatickou improvizací apod.) (MŠMT, 2017, s. 21-22). 
Posledním bodem, jehož přítomnost v dokumentu hodnotím jako velmi přínosnou, jsou rizika 
– je jasně pojmenováno, co ohrožuje úspěch vzdělávacích záměrů učitele. Pedagogovi jsou 




• nedostatek možností projevovat vlastní city, sdělovat citové dojmy a prožitky a hovořit 
o nich; 
• málo vlídné, nevstřícné, strohé, nelaskavé a málo přátelské prostředí, kde dítě 
nenalézá dostatek lásky a porozumění; 
• nevhodné vzory a modely chování (netaktní komunikace, nedostatek sociálního cítění, 
ohleduplnosti a tolerance, necitlivé vztahy a postoje okolí); 
• málo podnětů a aktivit podporujících estetické vnímání, cítění, prožívání 
a vyjadřování; 
• spěch a nervozita, omezování možností dítěte dokončovat činnost v individuálním 
tempu, nevhodné zásahy a přerušování činností dětí dospělými (MŠMT, 2017, s. 22). 
Na základě seznámení se s oficiálními dokumenty vymezujícími předškolní vzdělávání mohu 
s potěšením konstatovat, že procesy stimulace a regulace emocí v nich mají svou patrnou 
oporu. Pominu-li poměrně konkrétní formulace v oddílu RVP PV „Dítě a jeho psychika“, 
procesy stimulace a regulace emocí jsou v rámci dokumentu podporovány i nepřímo v tom 
směru, že v RVP PV je kladen důraz na akceptaci přirozených individuálních věkových 
a osobnostních rozdílů, nebo rozdílů ve výkonech, mezi jednotlivými dětmi. V našem případě 
to znamená nabízet různým dětem různé možnosti stimulace emocí a citové projevy regulovat 
funkčně pro dané konkrétní dítě. Je jasně řečeno, že předškolní vzdělávání má umožňovat 
rozvoj a vzdělávání každého jednotlivého dítěte v rozsahu jeho individuálních možností 
a potřeb (MŠMT, 2017, s. 5). 
2.2.2 Učitelka jako významný činitel stimulace a regulace citových projevů 
Prostředí mateřské školy, respektive prostředí třídy, kam dítě dochází, je prostředím, v němž 
se odehrává nepřeberné množství sociálních interakcí. Tyto interakce probíhají jak 
s vrstevníky, tak s učitelkou. V takovém prostředí je v podstatě nemožné nesetkat se 
s emocemi – v mateřských školách žáci dnes a denně zažívají celou paletu emocí od radosti, 
přes vztek a frustraci až po smutek. Často tak vznikají i chvíle, kdy je od nich očekávána nebo 
dokonce vyžadována regulace emocí (Fried, 2011). Klíčovou postavou, která může děti 
v tomto úkolu provázet a na kterou se obracejí, je učitelka mateřské školy. 
V textu jsem se rozhodla užívat označení učitelka mateřské školy (dále jako učitelka), a to 
vzhledem k výraznému zastoupení žen ve školství. Průcha (2009) dokonce uvádí, 
že v mateřských školách je feminizace v podstatě absolutní (s. 181). Toto tvrzení není daleko 
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od pravdy, podle údajů Českého statistického úřadu byla ve školním roce 2015/2016 učitelská 
pozice v mateřské škole tvořena z 99,5 % ženami (Český statistický úřad, 2016, s. 102). 
Učitelky hrají významnou roli v mnohých oblastech vývoje dítěte, socioemoční nevyjímaje. 
Byť učitelky nejsou primární důležitou osobou v životě předškoláků (to jsou rodiče), i tak 
jsou podstatným prvkem v socializaci emocí. Přispívají významnou měrou ke schopnosti dětí 
kultivovat a ovládat své reakce na emocionální podněty a to obzvláště u těch dětí, které s nimi 
stráví mnoho času (např. Lipsett, 2011; Mills & McCarroll, 2012).  
Zásadní otázka zní: Jak? Podle Lipsettové (2011) tkví první krok v uvědomění významnosti 
svého podílu na vývoji emoční regulace u svých žáků. Na základě tohoto uvědomění pak 
učitelky mohou úmyslně začleňovat do každodenního života v mateřské škole strategie, jak 
podpořit emocionální vývoj žáků.  
Mnohé odborné prameny se shodují, že naprosto esenciální je kvalita vztahu učitelka-dítě 
(např. Denham et al., 2016, Kurki et al., 2016). Obdobně jako u vztahu rodič-dítě, tak i zde je 
kvalitně navázaný vztah zásadní pro naplňování sociálních, emocionálních a fyzických potřeb 
dítěte. Zážitky dítěte z mateřské školy jsou zabarvené kvalitou jeho vztahu s učitelkou 
(Dereli, 2017). Tento vztah je důležitým zdrojem podpory adaptace dítěte na školní prostředí 
i podpory navazování vztahů s vrstevníky (Denham et al., 2016; Hughes and Chen, 2011). 
Děti, které zažívají důvěrný vztah s učitelkou, budou pravděpodobně zvídavé, čímž se 
podpoří vhodný základ pro rozvoj dalších akademických a kognitivních dovedností (Kurki 
et al., 2016). Pozitivní vztah učitelka-dítě dovoluje rozvoj kvalitních sociálních interakcí, 
které jsou nezbytné k efektivnímu vyrovnání se s obtížemi. Tyto vztahy rovněž podporují 
kladné vnímání školy dítětem, poskytují sociální oporu tím, že vytváří bezpečné prostředí 
v akademickém a sociálním prostředí (Dereli, 2017). 
Vztah učitelka-dítě je pro děti v předškolním věku důležitý i z hlediska osvojení si 
dovedností regulace emocí. Předškolní věk je vhodné období pro rozvoj emočních 
dovedností. U těch děti, které nedosahují potřebné úrovně emočních dovedností a nejsou 
v nich podporovány adekvátními edukačními opatřeními, je utvářeno riziko sociálních, 
akademických i emočních problémů a problémů s chováním v dalším vývoji (Pianta, 1999; 
Rudasill and Rimm-Kaufman, 2009). „Vztahy, respektive interakce a komunikace, do nás 
také vrůstají, určitou složkou se přetvářejí v náš vztah k sobě samým, v základ našeho 
sebepojetí“ (Helus, 2009, s. 183). 
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Na povahu vztahu učitelka-dítě lze nahlížet pomocí tří dimenzí: blízkost, konflikt, závislost 
(Dereli, 2017; Pianta & Stuhlman, 2004). Dimenze blízkosti je spjata s příznivým sociálním 
a emočním vývojem dítěte a úzce souvisí s prosociálním chováním a nízkou úrovní 
agresivního a destruktivního chování. Blízkost ve vztahu učitelka-dítě vyžaduje notnou dávku 
důvěry a vzájemné podpory. Podaří-li se ji však vybudovat, odrazí se například v tom, že se 
dítě nebude zdráhat obrátit se na učitelku, bude-li potřebovat pomoc, nebo s ní chtít něco 
sdílet. Také bude vycházet vstříc jejím pokynům a chování v mateřské škole s vysokou 
pravděpodobností nebude doprovázeno problémovým chováním (Dereli, 2017).  
Nesoudržnost mezi učitelkou a dítětem a hádavé interakce jsou charakteristické pro dimenzi 
konfliktu ve vztahu. Přítomnost konfliktu může zapříčinit to, že se učitelka bude zaměřovat 
na nežádoucí chování dítěte, její pozornost tak bude plně zaměstnána a proto už nemusí být 
citlivá k rozpoznání jeho emočních potřeb. Potřeby nebudou naplňovány, dítě se může cítit 
nepochopené, bude v nepohodě a rozvoj schopnosti rozpoznat a pojmenovat emoce u sebe 
i ostatních bude v ohrožení (Dereli, 2017; Webster-Stratton & Reid, 2004). 
Dimenze závislosti je popisována jako extrémní důvěra dítěte v učitelku, v to, že všechno 
vyřeší. U dítěte se silně závislým vztahem k učitelce se může stát, že jako svého 
komunikačního partnera bude výrazně preferovat učitelku a nebude tak rozvíjet své 
komunikační a socioemoční dovednosti v interakci s vrstevníky (Hughes, Bullock & Coplan, 
2014; Pianta & Sabol, 2012; Pianta & Stuhlman, 2004). 
V kontextu těchto dimenzí je pro pozitivní vztah učitelka-dítě příznačná silná přítomnost 
dimenze blízkosti a nepřítomnost, nebo zcela slabá přítomnost závislosti a konfliktu. Takový 
vztah tvoří pevný základ pro rozvoj vhodného a adekvátního chování. V opačném případě 
se jedná o negativní vztah učitelka-dítě, což je rizikový faktor pro harmonický socioemoční 
vývoj. V negativním vztahu učitelky vnímají děti jako otravné, dotěrné a agresivní, což má 
za následek soustavné udržování konfliktního nastavení. Pro dítě je takový vztah škodlivý, 
neboť může ovlivnit formování pocitu důvěry. 
Budování pozitivního vztahu mezi učitelkou a dítětem usnadňuje partnerský přístup. Už 
ze samotné podstaty rozdílů mezi dětmi a dospělými nelze říci, že dítě a učitelka jsou si rovni, 
každý má jiná práva, povinnosti i zkušenosti, ale mohou být partnery (Lažová, 2013). 
Partnerství je vlastně opozitum uplatňování mocenského přístupu k dítěti, kdy si učitelka 
vynucuje u dítěte poslušnost. V partnerství jde o vztah založený na vzájemném respektu 
a úctě. Nedochází k soupeření, zdůrazňování něčí nadřazenosti, ale ke vzájemné pomoci, 
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spolupráci a pochopení a to i prostředkem například efektivní komunikaci. (Svobodová 
& Švejdová, 2011, s. 53-54) Důležitými aspekty partnerského vztahu a potažmo pozitivního 
klimatu ve třídě jsou akceptace (přijetí druhého takového jaký je), empatie (snaha porozumět 
druhému, vcítit se do jeho pocitů) a autenticita (učitelka ve svém projevu nic nepředstírá, je 
hodnověrná) (Koťátková, 2014). Partnerský vztah mezi učiteli a žáky je v současné době 
vnímán jako optimální přístup, ke kterému je velmi žádoucí směřovat (např. Svobodová, 
2005). 
2.2.3 Možnosti podpory stimulace a regulace citových projevů v mateřské škole 
Na předchozích stranách jsem pojednávala o významu kvalitního vztahu učitelka-dítě. 
Učitelka je pro stimulaci a regulaci emocí předškoláka klíčovou postavou. Její význam je tím 
větší, čím více času s ní dítě tráví. V této subkapitole se zaměřím na další možnosti působení 
učitelky v oblasti stimulace a regulace emocí. Obzvláště chci vyzdvihnout to, že učitelka 
výrazně utváří klima třídy a představuje pro dítě model regulace emocí. Třetím bodem, který 
nechci opomenout, je verbalizace emocí. 
Ideálním stavem, ke kterému by učitelka svým působením měla směřovat, je snižování 
podílu potřeby interpersonální regulace učitelkou a současně nárůst schopnosti 
intrapersonální regulace u dítěte (Slaměník, 2011). Předškolní věk je obdobím takového 
vzestupu regulačních dovedností, což s sebou přináší i zvýšená očekávání a nároky na dítě 
ze strany dospělých ohledně toho, jak mají zvládat své emoce (Eisenberg & Moris 2002). 
Vágnerová (2012) upozorňuje, že od dětí je často vyžadováno, aby ovládali zejména své 
chování vyplývající z negativních emocí s aktivizujícím potenciálem (např. zlost, vztek). 
Na utváření schopnosti intrapersonální regulace emocí se významnou měrou podílí reakce 
dospělých, obzvláště na negativní city (Stuchlíková, 2007). 
Aby se dítě mohlo rozvíjet v různých oblastech, ne jen v té emoční, je pro něj velmi 
podstatné, aby se nacházelo v prostředí, kde se cítí bezpečně. Velkou moc utvářet bezpečné 
prostředí (mám na mysli zejména po psychosociální stránce) má právě učitelka. Nechci tím 
říct, že se na bezpečném klimatu třídy nepodílí i skupina docházejících dětí. Nicméně v MŠ je 
učitelka osobou, která významně ovlivňuje povahu prostředí (Mills & McCarroll, 2012). 
RVP PV dokonce stanovuje, že předškolní vzdělávání se má odehrávat v bezpečném 
prostředí: „Předškolní vzdělávání nabízí vhodné vzdělávací prostředí,(…) v němž se dítě může 
cítit jistě, bezpečně, radostně a spokojeně“ (MŠMT, 2017, s. 7). Takové prostředí může být 
stimulující a rovněž poskytuje prostor pro učení a nácvik emočně-regulačních dovedností. 
Učitelka tvorbu takového prostředí může podpořit stanovením a dodržováním pravidel, 
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předvídatelností dne, předvídatelností a konzistentností svého chování, podporou dobrých 
mezilidských vztahů – jak mezi žáky navzájem, tak svých vztahů s žáky (např. Dereli 2017, 
Kurki et al., 2016). 
Učitelka pro děti představuje model v regulaci emocí. A to jak v tom, jak sama reguluje své 
city a citové projevy, tak v tom, jak o svých emocích mluví, jak je dává najevo. Podle Frieda 
(2011) se mnoho učitelů domnívá, že být dětem dobrým příkladem v oblasti regulace emocí 
znamená skrývat před dětmi své pocity. Opak je však pravdou, děti si pomocí mechanismu 
observačního učení mohou osvojit některé vhodné strategie, které učitelka používá. Učitelka 
je také modelem pro dovednosti v interpersonální regulaci emocí. Jednak tím, jak přistupuje 
k dítěti, které právě něco prožívá, jaké instrukce a návody mu dává, jak ho právě prožívanou 
emocí provází a jednak tím, že dítě může toto chování uplatnit, když se samo pokouší 
regulovat emoce třeba svého rodiče, kamaráda nebo někoho i něčeho (v rámci symbolické 
hry, viz kap. 2.2.4) jiného. 
Významným mezníkem pro rozvoj emočně-regulačních dovedností v životě dítěte je rozvoj 
řečových dovedností. Dítě má díky němu možnost o svých citech komunikovat s okolím, 
může přijímat rady a instrukce, jak se zachovat. Učitelky mohou podpořit stimulaci emocí 
a vývoj emočně-regulačních dovedností prostým mluvením o emocích, pojmenováváním citů, 
debatováním s dětmi o citových projevech apod. (Lipsett, 2011). Podpora schopnosti 
verbalizace emocí je velmi efektivní způsob, jak přispět k rozvoji regulace emocí u dítěte 
(Kurki et al., 2016). Schopnost verbalizovat emoce a věci související u dětí zvyšuje schopnost 
city rozpoznat, porozumět jim a zvládnout je (Denham & Kochanoff, 2002; Eisenberg et al. 
1998).  
Jako efektivní nástroj pro učení emočně-regulačních dovedností může posloužit Grossův 
procesní model (např. Gross, 2015), tedy představit dětem možnosti, jako je odvrácení 
pozornosti, kognitivní přehodnocení, výběr, či vyhnutí se emociogenním situacím. 
Webster-Strattonová (1995) zase sestavila ucelený seznam dvanácti doporučení, kterými lze 
u dětí podporovat rozvoj emočně-regulačních dovedností. Toto komplexní pojetí považuji 
za natolik užitečné, že ho zde představím. Některých oblastí jsem se dotkla již výše, některá 




• Poskytnout tolik stability, kolik je možné. 
Jasné hranice, pevně daná pravidla a předvídatelnost v denním režimu i v chování 
učitelky umožňují vědět, co může očekávat. Takové prostředí je bezpečné a bezpečné 
prostředí je pro emoční vývoj optimální. 
• Akceptovat emoce dítěte. 
Když učitelka vyjádří pochopení pro to, že dítě určitou emoci prožívá, pomáhá mu to 
naučit se své city akceptovat a později se s nimi i vyrovnat a regulovat je. 
• Hovořit o vlastních pocitech. 
Hovoří-li učitelka o vlastních pocitech, dává tak najevo, co cítí a ukazuje, jak se 
s emocemi vypořádává. Potlačuje-li své emoce, může tím vysílat dětem signál, ať 
v sobě své emoce rovněž dusí. Mluvením o emocích podporuje u dětí schopnost emoci 
rozpoznat a pojmenovat. 
• Povzbuzovat děti, ať se nemají rozpaky o svých emocích mluvit. 
Učitelka by měla vést děti k uvědomění, že všechny emoce jsou přirozené 
a v pořádku. Co ale nemusí být vždy v pořádku, je to, jak city projevují. Některé 
projevy nemusí být vhodné, vždy je ale vhodné si o prožívaných emocích promluvit. 
Je důležité mít na paměti rozlišování mezi ovlivňováním citů a citových projevů. 
Učitelka může pomoct rozmluvit dítě tím, že sama jeho emoci pojmenuje a požádá ho, 
ať mu o ní něco řekne. Když dítě začne mluvit, učitelka poslouchá pozorně, bez 
odsuzování nebo dávání rad. Někdy pomáhá sdílet vlastní podobnou zkušenost. 
• Být příkladem. 
Je vysoce pravděpodobné, že děti budou napodobovat chování své učitelky. Je nutné 
uvědomit si, že pro dítě představuje model pro dovednost regulace emocí. Místo 
výbuchu vzteku, například, by měla říct: „Tak teď toho raději na chvíli nechám, 
uklidním se a trochu si odpočinu, než budu pokračovat.“ 
• Učit dítě promlouvat k sobě pozitivně. 
Negativní emoce jako zloba, frustrace, nebo strach jsou u dětí často doprovázeny 
samomluvou, někdy vnitřně, někdy nahlas. Například dítě, které si nevěří, může říkat 
třeba: „Nic pořádně neumím.“ Je efektivní, když jsou děti vedeny k tomu, aby k sobě 
promlouvaly pozitivně, větami, které je uklidní a pomohou jim získat kontrolu nad 




• Identifikovat typické situace, které vedou k propuknutí emoce a využít je k učení 
řešení problémů. 
Děti, které nemohou vyřešit nějaký problém, často propadnou intenzivní emoci. Proto 
je důležité, aby učitelka dokázala rozpoznat takové situace včas a mohla pomoci dítěti 
najít několik možných řešení, včetně zamyšlení se nad jejich následky. Například, 
že pokud uhodí jiné dítě proto, aby mu vrátilo hračku, tak ho toto jednání může dostat 
do větších problémů. Snahy dětí o nalezení způsobu, jak vyřešit problém, je více než 
vhodné ocenit pochvalou. 
• Naučit dítě stáhnout se do pomyslného emočního krunýře. 
V situacích, když dítě prožívá silnou emoci, doporučuje autorka použít techniku 
spočívající v tom, že si dítě představí, že má krunýř jako želva, do kterého se může 
schovat. Dále se má dítě několikrát zhluboka nadechnout a říct si: „Zastav se, 
zhluboka se nadechni, uklidni se.“ Dítě se soustředí na své dýchání a snaží se uvolnit. 
V další fázi si může představit nějakou příjemnou, poklidnou scénu a u toho si říkat: 
„Dokážu se uklidnit, dokážu se ovládat, dokážu se vyhnout hádce.“ Ve svém krunýři 
může zůstat tak dlouho, dokud se necítí dostatečně klidné na to, aby z něj vylezlo. 
• Pomoci dítěti uvědomovat si emoční fáze. 
Učitelka, která svěřené děti už lépe zná, je u nich schopna rozpoznat, že se o dítě 
pokouší nějaká emoce. Dítěti pak může pomoci si tyto vysledované situace 
uvědomovat. Zároveň mu v takových situacích učitelka může nabídnout, nebo 
společně s žákem vymyslet, co by se dalo dělat, aby se zase mohl cítit v pohodě. 
• Učit adekvátní způsoby vyjádření negativních citů. 
Zloba, úzkost, smutek a jiné negativní pocity jsou v životě nevyhnutelné a běžné. 
Existují ale různé způsoby, jak tyto pocity vyjádřit. Děti by se měly naučit vyjádřit 
negativní pocity asertivně, ale ne nepřátelsky. Učitelka jim pomáhá rozpoznat rozdíl 
mezi obrannou reakcí a pokusem ublížit někomu jinému.  
• Chválit snahy o regulaci emocí. 
Když se dětem podaří adekvátním způsobem regulovat své citové projevy, ale i když 
prokážou snahu udělat to, je důležité posílit toto chování pochvalou. Je nutné snažit se 
najít co nejvíce pozitivního chování, které může učitelka pochválit. Také je dobré 




• Pozitivně upravit sebevnímání dítěte. 
Učitelka může přimět dítě vnímat se jako někdo, kdo začíná úspěšně zvládat své 
citové projevy. Může dítě podpořit slovy jako: „Začínáš vážně dobře zvládat svou 
zlobu, svůj vztek. Jsi opravdu statečný.“ 
Další možností, jak podpořit vývoj regulace emocí u dítěte a vnést podněty, které přinášejí 
možnosti prožívání a vnímání různých emocí, je využití hry. 
2.2.4 Hra  
Fenomén, který si jistě zaslouží vlastní subkapitolu a který se značnou měrou účastní procesů 
stimulace a regulace emocí u dětí, je hra. Její konkrétní definice se autor od autora liší. V čem 
se ale shodují je to, že hra patří mezi základní lidské činnosti a je neodmyslitelně spjata 
s dětstvím a s vývojem osobnosti (má spojitost s vývojem a rozvojem motorických funkcí, 
kognice, sociálních vztahů, emočních dovedností aj.) a je doprovázena silnými prožitky 
(např. Suchánková, 2014; Šulová, 2010; Zelinová 2011). 
Suchánková (2014, s. 9-14) představuje hlavní charakteristiky, které hru odlišují od jiných 
činností: 
• spontánnost, 




• duševní pravidla, 
• přijetí role, 
• nápaditost, 
• nestresující stav mysli. 
Čas, který jí jedinec věnuje, se s přibývajícím věkem mění. V dětství, a v předškolním období 
obzvlášť, je hlavní náplní času, hlavní činností. „Každé zdravé dítě si hraje a hra je k jeho 
psychickému vývoji naprosto nezbytná“ (Langmeier & Krejčířová, 2006, s. 102). Jde 
o nejpřirozenější aktivitu dítěte, představuje pro něj příjemné a radostné chvíle. Předškolnímu 
období se také někdy přezdívá „období hry“ nebo „zlatý věk hry“ (např. Langmeier 
& Krejčířová, 2006; Šulová, 2010). 
38 
 
Hra představuje pro děti nepřeberné množství činností. A právě proto, že jich je takové 
množství, se ukázalo jako vhodné hry roztřídit do různých kategorií. Ovšem i těch existuje 
několik. Obšírné představování jednotlivých typologií her není ve shodě s cílem diplomového 
projektu, proto uvedu v hrubých obrysech jen některé, aby měl čtenář představu, o jaká 
hlediska se může jednat. Považuji to za potřebné z toho důvodu, že znalost typologie her 
se dobře uplatňuje při stimulaci emocí. Učitelka totiž může sledovat, ke kterým typům her 
dítě tíhne více a nabízet mu je ve vhodných obměnách, čímž například podněcuje radostné 
pocity. Nebo naopak může reagovat tím, že představuje a nabízí jiné, nové aktivity a přispívá 
tak k všestrannějšímu rozvoji dítěte a umožňuje mu zažít nové prožitky i pocity.  
Často je možné se v odborné literatuře setkat s typologií podle Příhody (1971), který škálu 
herních činností dítěte rozčlenil na čtyři hlavní typy, z nichž každý je tvořen ještě dílčími 
podtypy. Jedná se o: 
• Hry instinktivní – například cloumání předmětem, pobíhání, sbírání kamínků, … 
• Hry senzomotorické – dítě při nich uplatňuje a rozvíjí své senzomotorické dovednosti 
(například lezení po prolézačkách, hra s barevnými předměty, bubnování, …). 
• Hry intelektuální – vyžadují zapojení rozumových schopností (například hra na lékaře, 
řešení rébusů, mytí nádobí, hrabání tunelů v písku, …). 
• Hry kolektivní – hry se účastní více osob (například míčové hry, hry na rodinu, 
pexeso, …). 
Hry, které se úzce pojí s předškolním věkem, předkládá v kategoriích Suchánková (2014, 
s. 52-62) a doplňuje, že i přes různá hlediska dělení se konkrétní hra může vyskytovat 
v několika kategoriích současně. Stanovit jasně oddělené hranice, kde by hry spadaly 
do právě jedné kategorie, je v podstatě nemožné. Autorka také doplňuje, že ani jí uváděná 
hlediska nejsou vyčerpávající. Hry tedy rozlišuje podle hlediska: 
• organizace (hry tvořivé, hry s pravidly); 
• druhu aktivity (hry napodobovací, dramatizující, fiktivní, konstruktivní, pohybové, 
sociální); 
• příčiny hry (hry aleatorické, agonální, mimikrické, vertigonální); 
• motivace (hry vnitřně motivované, zvnějšku motivované); 
• věku a vývoje osobnosti (autorka uvádí dělení podle Příhody, viz výše, a Piageta, 
viz níže, a dále hry určené pro skupinu dětí věkově homogenní a věkově heterogenní); 
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• rozvíjené oblasti osobnosti (hry rozvíjející fyzickou oblast, psychickou oblast, sociální 
oblast, hry kombinované); 
• rozvíjené složky inteligence (hry rozvíjející jazykovou, hudební, matematicko-
logickou, prostorovou, pohybovou, intrapersonální a interpersonální inteligenci 
a vztah k přírodě) 
• počtu hráčů (hry individuální, párové, skupinové); 
• pohlaví (tzv. dívčí a chlapecké hry); 
• prostředí (venkovní a vnitřní hry) 
• využití hraček a pomůcek (hry s hračkami a pomůckami a hry bez nich); 
• času (krátkodobé, dlouhodobé). 
V neposlední řadě uvádí autorka hledisko míry vedení. Řadí tam hry spontánní, hry navozené 
a hry vedené (Suchánková, 2014). Zde narážíme na trochu paradox, jelikož hra učitelkou 
vedená (někdy také jako řízená činnost), je označována za hru, byť jednou ze základních 
charakteristik hry, jak je výše uvedeno, je právě spontánnost. Nicméně hra spontánní, nebo 
také volná hra, má pro dítě velký význam. Vychází ze zájmu a potřeb dětí samotných, je to 
velmi komplexní záležitost. Prostřednictvím volné hry totiž dítě (mimo jiné) vyjadřuje své 
emoce, zpracovává situace ze svého života, rozvíjí jazykové dovednosti a komunikaci, vytváří 
si obraz o sobě a své hodnotě, učí se poznávat druhé a navazuje sociální vztahy (Santer, 
Griffiths & Goodall, 2007). 
Dále chci čtenáři představit Piagetovo pojetí hry. Piaget je známý především pro svou teorii 
kognitivního vývoje. Ta se silně odráží i v jeho pojetí typologie her. Piaget vnímá hru jako 
asimilaci, čili snahy dítěte včlenit vnímané podněty z okolí do svých, již vytvořených, 
struktur. Akomodací, tedy snahou přizpůsobit se vnějšímu světu, zase vysvětluje 
napodobování, což můžeme také považovat za hru. Rozlišuje mezi těmito typy her: 
senzomotorické, symbolické a hry s pravidly (Piaget & Inhelderová, 2010). 
V senzomotorickém období, kde klíčovou roli hraje pohyb, je i hra založená na pohybu 
a smyslových vjemech. Dítě s oblibou opakuje činnost, kterou již s úspěchem zvládá 
(například máchání pažemi, třesení rachtátkem, které dělá hluk a další). Senzomotorická hra 
se tedy dá vystihnout jako manipulace s objekty pro zábavu, pro radost (třeba pokud hračka 
vydá zajímavý zvuk). Hra symbolická je typická pro děti v předoperačním stadiu, zhruba 
od dvou do sedmi let. Znamená, že objekt hry je používán jako něco jiného, dítě je schopno 
na předmět nahlížet i jinak, než byl jeho zamýšlený účel (pro ilustraci: židle může být loď 
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na moři, stůl poslouží jako bunkr nebo stan, atd.), připisuje mu falešné vlastnosti (například, 
že dětský telefon skutečně vyzvání), dále dítě hraje role (např. na lékaře, na prodavače), nebo 
je schopno imaginovat nepřítomné předměty (například předstírání, že v hrnci na hraní má 
vařící polévku). V předškolním věku frekvence i propracování společných symbolických her 
výrazně narůstá. Hry s pravidly (příkladem mohou být kuličky, na babu, atp.) se objevují 
a postupně nabývají na důležitosti, když jsou děti ve stadiu konkrétních operací, tedy zhruba 
od sedmi do dvanácti let. V tomto stadiu jsou již schopny plně chápat pravidla a dožadují se 
jejich dodržování. Na druhou stranu jsou děti schopny pozměnit pravidla tak, aby odpovídaly 
situaci (starší dítě, dejme tomu, může pozměnit pravidla tak, aby nechalo mladší dítě vyhrát). 
Nicméně první náznaky zájmu o pravidla a hru s nimi můžeme zaznamenat už u dětí ve věku 
okolo čtyř, pěti let. (Brain & Mukherji, 2005; Kelly, Hammond, Dissanayake & Ihsen, 2011; 
Langmeier & Krejčířová, 2006; Piaget & Inhelderová, 2010). 
Prostřednictvím volné a symbolické hry se děti významným způsobem učí a osvojují si 
emočně-regulační dovednosti (např. Santer, Griffiths & Goodall, 2007). Že symbolická hra 
přispívá k optimálnímu vývoji schopnosti regulace emocí, potvrzuje mnoho studií (např. Elias 
& Berk, 2002; Hoffmann & Russ, 2012). Děti, které věnují více času symbolické hře, 
disponují zvýšenou schopností emocím porozumět a regulovat je (např. Gayler & Evans, 
2001; Kelly & Hammond, 2011). 
V tomto typu hry má totiž dítě prostor vybrat si téma hry a libovolně s ním naložit. A tak si 
dítě může hrát na nejrůznější situace ze života, které jsou doprovázeny různorodými emocemi 
a jejich projevy, a vytváří si tak příležitosti citové projevy simulovat. Emoce také může 
připisovat jiným lidem nebo věcem (typicky hračkám). Symbolická hra poskytuje dítěti 
příležitost a bezpečný prostor dát plně najevo své citové projevy a budovat emočně-regulační 
dovednosti. Pokud je emoční prožitek příliš silný, dítě má stále tu moc ovlivnit ve hře 
podmínky a pravidla tak, aby emoci dokázalo zvládnout (Hoffmann & Russ, 2012).  
Dítě předškolního věku tíhne ke hře s vrstevníky. V interakci se svým kamarádem symbolicky 
vytváří a posléze upravuje emociogenní situaci, v níž si oba mohou vyzkoušet citové projevy 
a současně na ně dostávají a dávají zpětnou vazbu. Zároveň si pak podle situace vytvářejí 
nebo upravují pravidla hry, nebo domlouvají její směřování. Zkoušením různých her „na 
něco“ a různých rolí si zkouší simulovat i různé prožitky a tím trénuje i to, jak s nimi 
nakládat, tj. jakým způsobem je regulovat. Ve hře s vrstevníky se navíc rozvíjí i pocity 
sympatie a nesympatie, pocity sounáležitosti, empatie a altruismus (Fantuzzo, Sekino, 
& Cohen, 2004; Šulová, 2010; Vágnerová, 2012). 
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Učitelka může podle Millsové a McCarrollové (2012) podporovat hru tím, že ve třídě připraví 
podnětné prostředí ke hře, včetně nabídky vhodných hraček a jiných pomůcek. Poskytuje 
prostor a u dětí podporuje symbolickou i volnou hru, čili v MŠ by děti měly také mít možnost 
si hrát bez vedení dospělých. Role učitelky spočívá také v pomoci dětem, které se do hry 




3. Význam stimulace a regulace citových projevů u dětí předškolního věku 
Přestože názory, že to nejdůležitější se v životě odehrálo, právě když jedinec dosáhl jednoho, 
tří, nebo šesti let věku, jsou již překonané, jistě nelze zpochybňovat, že životní období před 
nástupem školní docházky má na život člověka i tak podstatný vliv. Nejinak je tomu 
i v oblasti stimulace a regulace citových projevů. I když je známo, že osobnost se formuje 
v průběhu celého života, předškolní věk je obdobím, kdy jsou pokládány základy. 
Naučit se, jak regulovat své city a s tím spojené chování adaptivním a sociálně přijatelným 
způsobem, je nejen náročný úkol, ale také naprosto nezbytná součást zdravého vývoje dítěte 
(např. Vágnerová, 2012; Webster-Stratton, 1995). „Z evolučního hlediska emoce koordinují 
naše reakce vzhledem k situacím a v tomto smyslu jsou pro nás velmi hodnotné. Bez ohledu na 
řadu reálných přínosů, které emoce přinášejí, je stejně tak důležité nenechat se zahltit 
emočními impulzy“ (Stuchlíková, 2007, s. 177). Kultivovaný citový život, na rozdíl 
od samotné přítomnosti citů v životě, není samozřejmostí. Někdo jej zvládá s větším, někdo 
s menším úspěchem. Pro to, aby bylo možné hovořit o první z uvedených možností, je potřeba 
(jak je ostatně uvedeno v předchozích kapitolách) osvojit si některé strategie a specifické 
dovednosti k ovládání vlastních emocí a jejich projevů. Dovednosti regulace emocí jsou 
součástí jak emoční, tak i sociální kompetence. „Regulace intenzity a valence emocí (zejména 
negativních) spolurozhoduje o kvalitě sociálního života“ (Slaměník, 2011, s. 52). Pokud jsou 
citové projevy neadekvátní, zpravidla se dostaví i negativní odezva ze sociálního okolí. 
3.1 Souvislost s předškolním věkem 
Proč má význam věnovat se stimulaci a regulaci emocí zrovna v předškolním věku? Podle 
některých autorů se úspěšné strategie emoční regulace dítě naučí lépe právě v předškolním 
věku a je-li v dostatečně stimulujícím prostředí (Denham et al., 2016; Dereli, 2017). 
V předškolním období se emoční regulace stává v podstatě nezbytnou, jelikož neustále 
vzrůstají požadavky na dítě, jak v sociální, tak v akademické a v dalších oblastech, a také 
uskutečnitelnou, protože teprve v tomto období díky celkovému rozvoji kognitivních 
a emočních dovedností dítě začíná rozeznávat, učit se a používat vědomě různé 
emočně-regulační strategie ke zvládnutí svých emocí. (Cole et al., 2009; Sala, Pons 
& Molina, 2014). Vhodnou stimulací jsou utvářeny podmínky, v nichž vzniká bezpečný 
prostor pro učení se dovednostem regulace emocí.A tak i když se člověk může učit 
a obohacovat svůj repertoár strategií v průběhu celého života, v předškolním věku si osvojuje 
základy. Pokud je předškolák opakovaně vystavován emocionálně intenzivním situacím 
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a reaguje na ně určitým způsobem, je vysoce pravděpodobné, že těmito zažitými způsoby 
bude reagovat i v dospělosti (Zelinová, 2011).  
A protože malé dítě je v různých oblastech odkázáno na dospělé, potřebuje i pro úspěšný 
emoční rozvoj dospělé, ke kterým může mít důvěru a na které se může spolehnout. Klíčovou 
roli v získávání sociálních a emočních dovedností má přirozeně rodina, postupem času 
významně přispívá i mateřská škola. Vztah dítěte a učitelky v mateřské škole je pro tvoření 
dovedností regulovat emoce velmi podstatný a čas, který děti stráví v mateřské škole, není 
zanedbatelný. Jsou-li aktivity v mateřské škole kvalitně naplánovány a připraveny, mohou 
dobře stimulovat a podpořit prvotní schopnosti důležité pro kontrolu a zvládání vlastních 
citových projevů. Pokud dítě získá zkušenost s možnostmi jak reagovat na emoce vlastní 
a emoce druhých lidí, dokáže se v každodenním životě častěji chovat pružně, konstruktivně 
a přiměřeně situaci (např. Denham et al., 2016; Kurki et al., 2016). 
3.2 Výhody a rizika 
Regulace emocí úzce souvisí s duševním zdravím, jelikož může buď podporovat, nebo 
narušovat schopnost člověka pracovat, navazovat a udržovat mezilidské vztahy (Stuchlíková, 
2007). Mnoho výzkumů ukázalo, že úroveň regulace emocí souvisí s úrovní sociálních 
dovedností dětí, jejich popularitou ve vrstevnické skupině a schopností adaptovat se ve třídě 
(Denham & Brown, 2010; Eisenberg et al.,2005; Vágnerová, 2012). Dovednost regulovat 
vlastní citové projevy souvisí rovněž s vyrovnáváním se s požadavky školy 
(např. Eisenberg et al., 2005). 
Osvojení si schopnosti regulovat emoce s sebou nese celou řadu výhod v různých oblastech 
života dítěte, výrazně se projevuje třeba v oblasti sociální. Dovednost poznávat a rozumět 
emocím, společně s dovedností své emoce regulovat, jsou podstatné elementy navazování 
a udržování kladných interakcí s druhými (Dereli, 2017). Zdárné snahy předškoláka o regulaci 
emocí se obvykle pojí se sociální úspěšností – předškolák lépe komunikuje a je spíše schopen 
vyřešit konflikt se svými vrstevníky ve srovnání s dětmi, které své emoce neumí zdařile 
zvládat (Denham et al., 2003; Denham & Brown, 2010). Děti, které umí regulovat emoce, si 
při nástupu školní docházky více pravděpodobně vybudují pozitivní a podporující vztahy 
s vrstevníky i učiteli (Denham et al., 2016). 
Děti, které jsou schopné své emoce regulovat adekvátním způsobem, udrží déle pozornost, 
pracují soustředěněji a dosahují lepších výsledků ve škole. Také vykazují méně často 
problémové chování (např. Denham et al., 2016; Eisenberg et al., 2005). 
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Jedinci, kteří častěji používají jako regulační strategii kognitivní přehodnocení, pociťují 
a projevují častěji pozitivní emoce. S vyšší pravděpodobností navazují blízké a dlouhotrvající 
vztahy s ostatními. Na rozdíl od toho jedinci, kteří používají spíše strategie potlačení, 
vytvářejí vztahy, kde není tolik emoční blízkosti (English, John, Srivastava, & Gross, 2012; 
Gross & John, 2003). 
Co se ale děje, když dovednosti emoční regulace nejsou dobře osvojeny? Špatná regulace 
emocí má za následek takové chování, které je pro jedince v danou chvíli maladaptivní. 
Nehovořím zde pouze o nedostatečné regulaci emocí, ani ta nadměrná nemusí být žádoucí 
a může vést k obtížím (Stuchlíková, 2007; Vágnerová, 2012). Dysregulaci emocí je možné 
popsat jako takové reakce na emociogenní podněty, které jsou chronicky mimo kontrolu 
(Webster-Stratton, 1995). Autorka dopad dysregulace ilustruje příkladem dítěte, jenž si kvůli 
své agresi a vzteku není schopno vytvořit a udržet přátelství, nebo dítěte, jehož obavy 
o nezvládnutí svých citových projevů vedou k vyhýbání se jakýmkoliv novým aktivitám. 
Odborná literatura poukazuje na silné negativní následky pro jedince, kteří nedosáhnou 
přiměřené úrovně regulace svých emocí. Děti s přehnanou regulací emocí obvykle dovedou 
své projevy velice dobře kontrolovat, ale na druhou stranu jsou málo přizpůsobivé a často 
reagují úzkostně, bývají ustrašené a plaché (Slaměník, 2011; Vágnerová, 2012). Špatné 
zacházení s negativními emocemi, zejména dlouhodobě, je celkově rizikem pro fyzické 
zdraví. Například dlouhodobé potlačování hněvu bývá spojováno s vysokým krevním tlakem 
a koronárními nemocemi. „Potlačování emocí také může zesilovat méně významné churavění 
nebo indispozice, ale může rovněž přispět k akceleraci postupu rakoviny“ (Stuchlíková, 2007, 
s. 191). 
Naproti tomu děti se slabou úrovní emoční regulace rychle reagují na podnět silnou reakcí, 
kterou nejsou s to samy adekvátně kontrolovat (Vágnerová, 2012). Emoční dysregulace je 
často spojována se sklony k agresivitě a impulzivnímu a vzdorovitému chování (Chang et al., 
2012; Lipsett, 2011; Slaměník, 2011). Tyto projevy se s vysokou pravděpodobností odrazí 
také v sociálních vztazích, jelikož takové chování vede k jejich poškozování, nebo k tomu, 
že jsou velmi obtížně navazovány a udržovány (Slaměník, 2011, Stack et al., 2010). 
Co se školní úspěšnosti týče, emoční dysregulace negativně ovlivňuje schopnost dětí učit se 
novou látku, interagovat s vrstevníky i dospělými, nebo začít a dokončit zadaný úkol. 
Takovým dětem dělá podle Lipsettové (2011) obtíže i pružně myslet a reagovat. Děti, které 
vstupují do školy s nízkou úrovní emoční kompetence, častěji nezapadnou mezi vrstevníky, 
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vytvářejí méně kvalitní vztahy s učiteli a dosahují menších úspěchů (Denham et al., 2016; 
Raver & Knitzer, 2002). 
Rovněž je známo, že dysregulace emocí představuje nezanedbatelný faktor v etiologii 
některých psychopatologií. Stuchlíková (2007) uvádí, že u dospělých je dysregulace emocí 
spjata s poruchami příjmu potravy, zneužíváním alkoholu, úzkostmi a poruchami nálady. 
„U dětí jsou problémy v regulaci deprese a úzkosti vztaženy k poruchám internalizace, 





4. Výzkumné sledování problematiky 
V předchozích kapitolách jsem představila problematiku stimulace a regulace emocí 
v předškolním věku, jejich význam a také možnosti, jak k jejich podpoře přistupovat. 
Navazuji kapitolami, jež se zabývají vlastním empirickým šetřením. Konkrétně v této kapitole 
seznámím čtenáře s jeho podobou a průběhem. 
4.1 Cíl výzkumu a formulace výzkumných otázek  
Problematika stimulace a regulace emocí u dětí předškolního věku se dá výzkumně sledovat 
z různých aspektů, například z pohledu dětí, rodičů, učitelů. Já jsem se rozhodla zaměřit svůj 
výzkum na roli učitelek mateřských škol. Děti v pracovních dnech tráví v mateřských školách 
podstatnou část svého bdělého času (Suchánková, 2014), zažívají tam mnoho situací, 
prožívají různé pocity. Zároveň je předškolní období významnou periodou pro rozvoj 
emočně-regulačních dovedností (např. Cole et al., 2009; Denham et al., 2016; Dereli, 2017). 
Domnívám se proto, že právě učitelky, s nimiž děti tráví nezanedbatelný objem času, mají 
k tomuto tématu co říci. 
Cílem diplomového projektu jako celku je představit problematiku stimulace a regulace 
emocí v předškolním věku z hlediska působení dospělých a hledat institucionální možnosti 
rozvoje a podpory emočního vývoje dětí. Pro empirickou část jsem si stanovila dílčí cíl a to 
zmapovat u vybraných učitelek mateřských škol jejich přístup a způsob práce s ohledem 
na stimulaci a regulaci emocí. 
Naplnění tohoto cíle chci dosáhnout hledáním odpovědí na tyto výzkumné otázky: 
1) Jak jsou regulovány citové projevy u dětí v MŠ? 
2) Jak probíhá vytváření podmínek a podnětů stimulujících citové prožitky dítěte 
v MŠ? 
3) Jak je podporován vývoj emočně-regulačních dovedností u dětí v MŠ? 
4.2 Volba výzkumných metod 
Vzhledem k povaze výzkumných otázek se mi jevilo jako vhodné zvolit tzv. orientační 
kvalitativní výzkum (Ferjenčík, 2000). Podle Ferjenčíka (2000) je primární úlohou takového 
typu výzkumu deskripce zkoumaných jevů. Od tohoto rozhodnutí se odvíjela i volba 
konkrétních výzkumných metod. 
Rozhodla jsem se použít metodu pro kvalitativní výzkum více než typickou – rozhovor. Data 
získaná pomocí rozhovoru jsem se rozhodla doplnit ještě pozorováním, čímž jsem dosáhla 
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triangulace. Hendl (2016) uvádí, že zatímco dříve byla triangulace vnímaná jako vzájemná 
validizace různých metod, dnes se tímto pojmem „označují i postupy pro obohacení 
a doplnění výsledků“ (s. 151). V tomto případě považuji rozhovor za hlavní metodu, 
pozorování za metodu doplňkovou. Kombinaci těchto metod považuji za přínosnou, neboť 
rozhovorem mohu mapovat, jak participantky své působení vnímají a jak nad ním uvažují, 
zatímco pozorováním mohu jejich působení sledovat bez zabarvení jejich vlastními 
interpretacemi. 
Rozhovor 
Zvolila jsem polostrukturovaný rozhovor z toho důvodu, že umožňuje probrat 
výzkumníkem předem stanovené oblasti, zároveň však také umožňuje klást doplňující otázky. 
Ferjenčík (2000) zmiňuje i tu výhodu, že si respondenti mohou sami vybrat svůj styl 
odpovědi. Vnímám ještě další benefit, a sice ten, že respondenti mají prostor vnést 
do rozhovoru témata, která považují za důležitá a relevantní (a která výzkumník při své 
přípravě nemusel vzít v potaz). Polostrukturovaný rozhovor také usnadňuje při následné 
analýze srovnávání výpovědí respondentů. 
Jednotlivé položky tvořící podklad pro rozhovor, jsem tvořila s ohledem na stanovené 
výzkumné otázky a poznatky získanými studiem odborných zdrojů. Vytvořila jsem jednotlivé 
položky a ty potom uspořádala do vhodného pořadí. V březnu 2016 jsem provedla pilotní 
ověření rozhovoru s cílem ověřit si srozumitelnost položek, vybrat vhodné zařízení 
pro zvukový záznam a zároveň jsem zjišťovala, jakou délku může rozhovor mít. Rozhovor 
jsem provedla se svou bývalou kolegyní z předškolního zařízení. Na jeho základě jsem 
některé otázky vyškrtla, upravila jejich srozumitelnost a také změnila jejich pořadí. Konkrétní 
znění jednotlivých otázek je uvedeno v příloze 1. 
Pozorování 
Pozorování sloužilo jako doplňková metoda. Bylo zvoleno pozorování formou natáčení 
videozáznamů. Videozáznam má tu výhodu, že umožňuje opakované pozorování. Určila 
jsem si, že pozorovaná situace bude blok dopolední řízené činnosti v mateřské škole. 
Důvodem je skutečnost, že řízená činnost je celek s jasným začátkem a jasným koncem, je to 
něco, co je napříč mateřskými školami jednotné. V řízené činnosti má učitelka aktivní roli, 
připravuje si program, určuje dění a je v častější přímé interakci s většinou dětí. Z těchto 
důvodů jsem předpokládala, že v takových situacích bude vyšší výskyt příležitostí 
ke stimulaci a regulaci emocí. 
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4.3 Popis výzkumného souboru 
Výzkumný soubor je tvořen celkem pěti učitelkami z předškolních zařízení z Prahy, nebo 
bezprostřední blízkosti Prahy. Jak už jsem psala v kapitole 2, v oblasti předškolního 
vzdělávání působí v drtivé většině ženy, není proto překvapivé, že i můj výzkumný soubor je 
tvořen výlučně ženami. Tři pedagožky působí ve státních mateřských školách, dvě 
v soukromých předškolních zařízeních (oba typy dále jako „mateřské školy“). Učitelky byly 
ve věkovém rozmezí od 23 do 54 let (medián 37 let) a měly od 3 do 35 let pedagogické praxe 
(medián 18 let). Co se týče vzdělání, tak dvě pedagožky mají střední pedagogické vzdělání, 
dvě vysokoškolské pedagogické vzdělání a jedna vysokoškolské, avšak nepedagogické 
vzdělání. Počet dětí ve třídách, ve kterých účastnice výzkumu působí, je od 10 do 27 (medián 
21 dětí), všechny třídy jsou věkově heterogenní. 
4.4 Etické aspekty výzkumu 
Etika výzkumu a úvaha nad ní je nepostradatelná součást přípravy výzkumného projektu. 
Následující řádky jsem proto vyhradila vybraným etickým aspektům empirického šetření. 
Štětovská (2011, s. 158) vyzývá k zamyšlení, „zda se vůbec lze při realizaci výzkumných 
aktivit vyvarovat etických pochybení.“ Musím říci, že osobně jsem se upřímně snažila, aby 
k žádným pochybením nedošlo. 
Všem účastníkům výzkumného procesu, tj. zapojeným pedagožkám, zúčastněným dětem, 
jejich rodičům i mateřským školám jako celku, bylo slíbeno zachování anonymity. Takové 
opatření slouží jednak k ochraně jejich soukromí, také ale ke zvýšení šance otevřeného 
a upřímného vyjadřování. O anonymitě byli účastníci informováni předem (tj. už 
při oslovování), a před samotným sběrem dat ještě jednou a to prostřednictvím 
informovaného souhlasu. 
Pracovala jsem s informovanými souhlasy dvojího typu – pro natáčení a pro rozhovor. 
Použila jsem dva formuláře informovaného souhlasu o natáčení: formulář pro rodiče 
(zákonné zástupce) dětí, které v den natáčení videozáznamu byly v MŠ přítomny, 
a samostatný formulář pro souhlas učitelky s natáčením (viz přílohu 2, 3 a 4). Vzor, na jehož 
základě jsem vytvořila vlastní informované souhlasy, mi laskavě poskytla dr. Eva Šírová 
z katedry psychologie FF UK. Souhlas s vedením a zaznamenáváním rozhovoru proběhl 
ústně. Vedení mateřských škol bylo s probíhajícím šetřením srozuměno a souhlasilo s ním. 
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Neshledávám, že by participantky, nebo žáci byli vystaveni nějakému riziku či poškození. 
Účast byla dobrovolná, důležité informace jsem sdělovala předem. Každý účastník měl právo 
od výzkumného šetření odstoupit. Dvakrát se stalo, že pedagožky, které potvrdily svou účast 
a byly s nimi domlouvány bližší detaily spolupráce, si svou účast rozmyslely a odmítly dále 
spolupracovat. Nastala i situace, kdy pedagožka měla zájem se zúčastnit, ale rodiče žáků 
nesouhlasili. Všechny takové situace jsem samozřejmě plně respektovala.  
Pořízené videozáznamy, ani doslovné přepisy rozhovorů netvoří přílohy této práce. Byla by 
tím ohrožena slíbená anonymita, jelikož by v nich jednotlivé participantky mohly být 
rozpoznány. Text práce je však úryvky rozhovorů v následující kapitole (věnované 
výsledkům) pro ilustraci doplňován. Data, stejně jako informované souhlasy, jsou 
archivována u autorky práce. 
4.5 Postup a průběh získávání dat 
 Prvním krokem bylo vytvoření výzkumného souboru. K tomu jsem potřebovala 
specifikovat požadavky na účastníka výzkumu. Zvolila jsem tyto parametry: učitel/učitelka 
v mateřské škole, který/která působí ve třídě, kam dochází děti předškolního věku. 
Z organizačních důvodů jsem stanovila jako ideální lokalitu MŠ v Praze nebo okolí. Původní 
požadavek byl na pedagoga/pedagožku ze státní mateřské školy, nicméně 
po nepředpokládaných obtížích se sháněním participantů byl požadavek rozšířen na státní 
i soukromé mateřské školy. Uvedené požadavky umožnily jak pestrost výsledného 
výzkumného souboru (odrážející pestrost prostředí i osob, s nimiž předškolní dítě může přijít 
do styku) na jedné straně, tak jeho jistou homogenitu na straně druhé. Domnívám se, že i přes 
malý výsledný výzkumný soubor, se mi toho podařilo dosáhnout. 
Zvolila jsem metodu záměrného výběru, na základě dostupnosti a dobrovolnosti (Miovský, 
2006). Použila jsem více způsobů, jak participanty získat. Konkrétně samovýběrem, kdy 
jsem inzerovala svůj výzkum v příslušné sekci na metodickém portále pro učitele 
www.rvp.cz, a na profilech facebookových skupin „Učitelky MŠ Středočeského kraje“, 
„Mateřské školy“ a „Mateřské školy Praha“. Dále jsem přímo oslovovala mateřské školy 
v Praze a to prostřednictvím e-mailu, v němž jsem stručně představila sebe i záměr 
diplomového projektu, včetně způsobu sběru dat a přibližné časové náročnosti. Se žádostí 
o spolupráci bylo takto osloveno celkem 63 mateřských škol, v různých fázích školního roku. 
Metodou samovýběru jsem nezískala žádnou participantku, z oslovení mateřských škol vzešel 
konečný výzkumný soubor tvořený pěti učitelkami. 
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Samotný sběr dat proběhl v období od dubna 2016 do května 2017. Nejdříve jsem 
se spojila (e-mailem nebo telefonicky) s učitelkou, která projevila ochotu věnovat mi svůj čas, 
představila jsem jí blíže diplomový projekt i své požadavky a domluvily jsme se na konkrétní 
podobě spolupráce. U čtyř participantek proběhl první osobní kontakt až v době sběru dat, 
s jednou participantkou jsme si domluvily ještě informační schůzku. 
Učitelky jsem požádala, aby před mým příchodem na natáčení daly k dispozici rodičům 
formulář informovaného souhlasu s pořízením videozáznamu. Formulář jsem jim zaslala 
prostřednictvím elektronické pošty. Učitelky opatřily informovaný souhlas svým podpisem 
v den natáčení. V momentě mého vstupu do mateřské školy mi tedy již nic nebránilo natočit 
řízenou činnost. Ve dvou případech nesouhlasili rodiče jednoho dítěte s natáčením – v prvním 
případě dítě shodou okolností nebylo ten den v mateřské škole přítomno, v druhém případě 
bylo na dobu řízené činnosti přeřazeno do vedlejší třídy. 
Byť jsem nekladla důraz na pořadí metod (zda dříve rozhovor, nebo pozorování), proběhlo 
vždy nejdříve pozorování a teprve poté rozhovor. Ve dvou případech proběhlo pozorování 
i rozhovor tentýž den. 
Natáčení probíhalo vždy v prostorách třídy mateřské školy. Nejkratší videozáznam trval 
22 minut a nejdelší byl v délce 38:30 minut. Do třídy jsem přišla nějakou dobu před 
započetím řízené činnosti, aby děti měly možnost přivyknout mé přítomnosti. Učitelky mě 
také dětem představily a zjednodušenou formou vysvětlily účel mé návštěvy. 
Prostředí rozhovoru se naopak různilo a dobu i místo jeho konání jsem nechala 
na preferencích a možnostech konkrétní učitelky. Rozhovory probíhaly v prázdných třídách 
(2x), v kavárně (1x), na školní zahradě během pobytu dětí venku (1x) a na školní zahradě 
bez přítomnosti dětí (1x). Průměrně rozhovor trval půl hodiny (nejkratší 16 minut, nejdelší 
42 minut). 
4.6 Způsob zpracování dat 
Po ukončení sběru dat jsem si je připravila k další práci. Každé učitelce jsem náhodně 
přiřadila označení U1 až U5. Videozáznamy jsem rovněž opatřila specifickým označením. 
Nahrávky rozhovorů jsem doslovně přepsala s pomocí programu Express Scribe a rovněž 
označila kódem U1 až U5. V textu jsem navíc očíslovala jednotlivé strany a řádky pořadovým 
číslem, díky čemuž mohu přesně citovat jednotlivé výroky. Například citace (U3, 5:7) 
znamená výrok učitelky s označením U3 uvedený na 5. straně a 7. řádku textu. Uvedenými 
postupy jsem si připravila celkem 43 stran textu a 151:50 minut videozáznamu k analýze. 
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Po důkladném zvážení možných alternativ, jsem k samotnému vyhodnocení dat zvolila 
metodu tematické analýzy, což je metoda „identifikace, analýzy a odkazování se k tématům 
v datech“ (Braun & Clarke, 2006, s. 6). Tematická analýza (dále jako TA) je metoda 
flexibilní, umožňuje uspořádat informace podle společných znaků. Braunová a Clarkeová 
(2006) rozlišují dva hlavní přístupy k TA: teoretický a induktivní. Teoretická TA počítá 
s předem stanovenými výzkumnými otázkami, zatímco při induktivní TA výzkumné otázky 
vyvstávají až na základě analýzy dat. Já jsem si výzkumné otázky stanovila na samotném 
začátku plánování designu výzkumu, tudíž pracuji s teoretickou TA. Hendl (2016) se o TA 
vyjadřuje jako o základní metodě kvalitativního výzkumu, jejíž zvládnutí napomáhá 
pozdějšímu úspěšnému zvládnutí náročnějších analýz. Jelikož mé praktické zkušenosti 
s kvalitativním výzkumem jsou minimální, byl i toto argument k volbě TA. Tato metoda však 
v sobě skýtá i nevýhody, nebo rizika. Nejpodstatnější je zřejmě role výzkumníka, na něm 
a způsobu jeho uvažování při hledání témat záleží. Výzkumník by si měl být vědom toho, 
kam směřuje. Proto autorky (Braun & Clarke, 2006) apelují na dostatečné zprůhlednění 
analytického procesu a na odkazování se k datům. 
Braunová a Clarkeová (2006, s. 16-23) představují šest kroků TA. 
1) Seznámení se s daty znamená opakovaně si je přečíst, zaznamenávat si prvotní 
myšlenky a asociace. Autorky zmiňují, že už samotný proces transkripce je fází 
blízkého seznámení se s daty. 
2) Generování počátečních kódů je prvotní označování pasáží dat, která mohou být 
v souvislosti s výzkumnými otázkami významné. 
3) Vyhledávání témat spočívá v hledání společných znaků počátečních kódů a následné 
propojování v obecnější témata. Je to proces rozhodování o tom, které kódy sytí která 
témata.  
4) Přezkoumání témat znamená opětovné přečtení textu, jemuž byl přiřazen nějaký kód 
a znovuzvážení, zda do tématu zapadá. V této fázi by mělo proběhnout i kritické 
zamyšlení se nad tím, zda vzniklá témata mají vztah k výzkumné otázce, témata se 
dále propracovávají. Výzkumník znovu studuje data jako v kroku 1, aby se ujistil, zda 
neopomenul nějaký podstatný detail. 
5) Vymezení a pojmenování témat znamená tvorbu přesných a přiléhavých názvů pro 
jednotlivá témata. Témata mohou obsahovat i subtémata, jsou zvažována výstižná 
pojmenování i pro ně. Zároveň se kontroluje, zda se témata nepřekrývají, zda mají 
jasné hranice.  
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6) Tvorba zprávy představuje poslední krok TA. Autorky ji nepovažují za formalitu, 
za „pouhé“ sepsání výstupů, nýbrž ji chápou jako pokračování analytického 
procesu, za poslední příležitost k analýze. Při tvorbě zprávy znovu probíhá zamýšlení 
se nad vztažením témat k výzkumným otázkám, věnuje se i prostor souvisejícím 
poznatkům z literatury. 
Výše uvedenými kroky jsem se řídila. Konkrétně jsem analýzu realizovala formou tužka-
papír, což bylo vzhledem k počtu participantek reálné. Do vytištěných přepisů rozhovorů jsem 
si za pomoci užití různobarevných popisovačů a propisek označovala a vpisovala jednotlivé 
kódy a témata. Také jsem si poznamenávala citace výroků k jednotlivým tématům. K hledání 
a vymezení témat jsem užívala i techniku myšlenkových map. Videozáznam jsem analyzovala 
analogicky, avšak bez transkripce, nýbrž pomocí opakovaných zhlédnutí. Zaměřovala jsem se 
především na momenty regulace emocí a stimulační momenty. 




5. Výzkumná zjištění a jejich analýza 
V této kapitole prezentuji výsledky, k nimž jsem dospěla analýzou rozhovorů 
a videozáznamů. Jednotlivé oddíly tematicky odpovídají jednotlivým výzkumným otázkám. 
Představuji identifikovaná témata, která pro ilustraci doplňuji vybranými citacemi 
z rozhovorů a videozáznamů. 
5.1 Interpersonální regulace 
Toto téma se vztahuje k výzkumné otázce č. 1: Jak jsou regulovány citové projevy u dětí 
v mateřské škole?  
Při rozboru rozhovorů jsem vycházela zejména z odpovědí na otázky: Jak poznáte, že dítě 
zažívá emoci XY?; Jak s těmito projevy pracujete?; V jakých situacích zasahujete do volné hry 
dětí? a z odpovědí na doplňující otázky. 
V předchozích kapitolách jsem několikrát zmiňovala, že pro dobrou interpersonální regulaci 
je jedním z nezbytných předpokladů schopnost rozeznat emoce ostatních. Z toho důvodu 
se věnuji tomu, kterých aspektů citových projevů si učitelky u svých žáků všímají. Dále jsem 
analýzou rozhovorů identifikovala strategie, jež učitelky využívají k interpersonální regulaci 
konkrétních emocí (na které jsem se v rozhovorech ptala: strach, smutek, hněv a radost). 
5.1.1 Vodítka pro identifikaci emocí u dítěte 
Z analýzy vzešly celkem dvě hlavní témata: chování dítěte a blíže nespecifikovaná vodítka. 
První téma je ještě členěno do tří kategorií, kterých si vybrané učitelky všímají při identifikaci 
emocí u žáků. Kategorie, včetně četností zmínění v rozhovorech, jsou uvedeny v tabulce níže. 




projevy ve tváři 30x 
Blíže nespecifikovaná vodítka 16x 
Tab. 2 - Vodítka pro identifikaci emocí u dítěte (zdroj: vlastní) 
Největší podíl tvoří kategorie nonverbálního chování a projevů ve tváři. Za pozornost jistě 
stojí, že u každé participantky převažovala právě jedna určitá kategorie, pomocí níž 
popisovala, jak u dítěte různé emoce pozná – u čtyř participantek dominoval popis 
nonverbálního chování, u jedné výrazně převažoval popis pomocí projevů ve tváři. Učitelka 
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U4 popisovala vždy velmi konkrétní projevy, ani jednou neuvedla blíže nespecifikované 
vodítko. 
Popisování identifikačních vodítek pro jednotlivé emoce nebylo pro některé učitelky stejně 
náročné. Například učitelka U1 u hněvu rovnou začala, otázce navzdory, uvádět své způsoby 
práce s ním. Participantka U3 zase reflektovala: „Tak radost asi umím nejmíň vysvětlit“ (U3, 
5:2). 
Ukázalo se, že při identifikaci emocí u dětí často nejde jen o emoci samotnou a její projevy, 
nýbrž záleží i na konkrétním dítěti a jeho individualitě: 
Někdo brečí, … (U1, 2:16) 
Třeba tady ten XY třeba, u toho je zajímavý, že když je nejistej, tak zívá. To jsem si všimla, to 
jsem vypozorovala, že když už ho ty emoce jako dohání, tak začne zívat. (U1, 2:18-19) 
Některý pláčou, některý nepláčou. (U4, 2:11) 
Níže uvádím konkrétní výroky k jednotlivým identifikovaným kategoriím vodítek: 
Nonverbální chování: 
Začnou nějakým způsobem běhat, skákat, mávaj rukama…(U5, 7) 
Tleskají.(U4, 2:24) 
Někdy i dupe. (U2,4:13) 
Někdo ještě dělá takový to, že hrozí tou pěstičkou a pak bouchne. Většinou to skončí nějakým 
bouchnutím. (U5, 6:29) 
Kope do věcí. (U3, 4:8) 
Hází hračkami. (U3, 4:8) 
Nehrajou si. (U1, 3:12) 
Spíš se straněj. (U2, 3:6)  
Snaží se někam schovat. (U3, 3:20) 
No schovávají se za mě, snaží se tomu vyhnout prostě. (U5, 5:9) 
Projevy ve tváři: 
Brečí. (U1, 2:16) 
Koukaj vyděšeně…(U2, 3:5) 
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Smějou se. (U1, 4:32) (U5, 7:15) (U3, 5:1) 
…oči rozzářený… (U1, 4:33) 
No mračí se vražedně. (U2,4:13) 
A ještě jako vždycky v obličeji vždycky tak nakrčí mezi obočím ten nos.. (U5, 6:28) 
Verbální chování: 
…svěřuje se se svýma zážitkama…(U2,4:24) 
…vyprávěj si s dětma…(U2,4:25)  
…i to, jak to řeknou, proč jako, nebo co se stalo (U5, 6:5) 
přijde a řekne, že je smutný (U4, 2:11) 
Někdy si i zanadává, teda jako vypustí nějaký hrubosti (U2,4:14) 
nekomunikujou, nemluví (U1, 2:16) 
Blíže nespecifikovaná vodítka: 
… ten vztek se projevuje jako u dospělého člověka – prostě je naštvanej. (U1, 4:16) 
To člověk prostě vidí. (U1, 4:32) 
Je vidět, že myslí, na něco jinýho (U2, 3:18) 
Je poznat, že je spokojený (U2,4:24-25) 
 
5.1.2 Regulační strategie u jednotlivých emocí 
SMUTEK 
Všechny participantky při regulaci smutku nějakým způsobem používají strategii odvrácení 
pozornosti, třeba prostřednictvím nabídnutí hračky nebo činnosti. Za účinnou metodu často 
považují určitou formu blízkého fyzického kontaktu, hovoří například o pohlazení, objetí, 
pochování na klíně. Jako efektivní byla reflektována také rozprava s dítětem a snaha vysvětlit 
mu situaci. Dvě z dotazovaných učitelek také do své odpovědi zahrnuly důležitost 
identifikace příčiny smutku, aby mohly vhodně zvolit následující postup. Totožné dvě 
učitelky rovněž označily za podstatné odstranit příčinu vzniku smutku, ne jen mírnit jeho 
projevy. Jedna participantka ve své odpovědi významně rozlišovala smutek a stesk. 
V případě, podle jejího vyhodnocení, velkého stesku po rodičích se uchyluje ke kontaktování 




Odvrácení pozornosti 5x 
Fyzická blízkost 4x 
Rozprava 3x 
Vysvětlení situace 3x 
Identifikace příčiny 2x 
Řešení 2x 
Tab. 3 - Strategie regulace smutku (zdroj: vlastní) 
Odvrácení pozornosti: 
Ale snažím se, aby na to zapomněli… (U1, 4:9) 
Snažím se vymyslet, čím by se odreagovalo, nabídnu mu nějaké hry, nebo nějaké činnosti. 
(U3, 4:3-4) 
… nabídneme mu v podstatě nějakou činnost, aby na to zapomnělo, na ten smutek. (U4, 2:12-
13) 
Snažíme se odreagovat pozornost, takže často třeba zabere jít si s nima číst něco, nebo 
na nějakou hračku je upozornit (…), takže snažit se trošku odpoutat tu pozornost od toho. 
(U5, 6:17-20) 
Fyzická blízkost: 
Já jsem ten typ, že jakoby mateřsky na to jdu (…), tak jsem to vždycky dělala, že se jim snažím 
mámu v podstatě nahradit jo, že prostě na klín (…), že jako se můžou pomazlit se mnou, 
přitulit se ke mně. Samozřejmě maminka nejsem, ale jsou věci, co člověk udělat může, někdy 
stačí, jakože já je obejmu a je pohoda. (U1, 4:6-13) 
Pohladím ho… (U4, 2:12) 
Takže snažit se být s dítětem, obejmout ho… (U5, 6:24) 
Rozprava: 
Povídáme si o tom. (U1, 4:9; U3, 4:5) 
…a povídáme si o tom, co se stalo, a že jako někdy se to stává, a že to tak je vobčas a jakoby 
se snažím o tom s ním promluvit. (U2, 3:20-21) 
Vysvětlení: 
Vysvětlím mu, co se děje. (U4, 2:12) 
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Snažím se to vysvětlit. Když je to něco, že třeba smutní po mamince, tak ujišťuju, že maminka 
přijde. (U5, 6:16) 
Identifikace příčiny: 
Zeptám se ho co se děje, potřebuju, aby mi vysvětlil co se děje … (U1, 3:29) 
Tak nejdřív pozoruju, co se mu vůbec děje (…), pak se ho jdu zeptat. (U5, 6:11-12) 
Řešení: 
V ideálním případě chci prostě sjednat nápravu jakoby od začátku, ne abychom ho zaplácli 
ten problém, aby nebyl vidět, ale aby přestal existovat. (U1, 4:1-2) 
…zvlášť, když je to něco jako: „Já chci maminku,“ když je to hodně extrémní, tak mamince 
společně napíšeme smsku… (U5, 6:20-21) 
STRACH 
Jako potřebnou uvedly všechny participantky identifikaci příčiny strachu. Na jejím základě se 
pak rozhodují, jak postupovat dál. Většina (čtyři z pěti) také uvedla použití strategie 
vysvětlení situace dítěti. V ostatních identifikovaných strategiích se už jednotlivé učitelky 
různily, jelikož tyto strategie použily buď dvě, nebo pouze jedna z dotazovaných 
participantek. Patří k nim rozprava, fyzická blízkost, odvrácení pozornosti a abstraktně 
formulované taktiky. Zmíněna byla také možnost uzpůsobení emociogenní situace tak, aby 
strach ideálně vůbec nevyvolala. Další uvedenou možností, jak regulovat, bylo postupné 
zvykání dítěte na strach vyvolávající podnět. Uvedené strategie opět dokládám konkrétními 
výroky. 
REGULACE STRACHU 
Identifikace příčiny 5x 
Vysvětlení situace 4x 
Rozprava 2x 
Fyzická blízkost 2x 
Abstraktně formulované taktiky 2x 
Odvrácení pozornosti 1x 
Uzpůsobení emociogenní situace 1x 
Postupné zvykání 1x 




Identifikace příčiny strachu: 
…a já se s ním snažím jakoby vypáčit, co je jakoby za problém. (U1, 3:6-7)  
To je situace od situace, podle toho, když teda zjistím, o jaký strach jde, tak s tím potom 
pracuju nějak. (U2, 3:15-16) 
Záleží zase na tom, co je to za situaci, když mají strach. (U4, 2:6) 
Záleží, z čeho je ten strach. (U5, 5:15) 
Vysvětlení situace: 
Se snažím..nějak..jim to vysvětlit. (U2,3:13) 
Snažím se vysvětlit jim situaci, která se zrovna děje a zmírnit tím tu situaci jakoby. (U4, 2:4-5) 
…a že jim to jako vysvětlujeme, že ten pejsek (pozn.: vysvětluje na příkladu strachu z psa) 
když ho na sebe upozorníme, když o nás ví, když se k němu budeme chovat hezky, tak že nám 
neublíží. (U5,5:24-25) 
Rozprava: 
Začneme si povídat (…) někdy to holt musíme probrat. (U1, 3:8) 
Povídáním. (…) Promluvit si s ním o tom taky někdy pomáhá. (U3, 4:5-6) 
Fyzická blízkost: 
…a já jdu hodně přes to fyzično, že ho obejmu, pohladím, posadím si ho na klín. (U1, 3:5-6). 
Říct: „Já tady budu s tebou.“ (U5, 5:22) 
Abstraktně formulované taktiky: 
Snažím se ho uklidnit, vzbudit pocit důvěry. (U3, 4:11) 
Snažím se ty děti podpořit, aby strach neměly, (…) zvednout jim sebevědomí. (U4, 2:4-5) 
Odvrácení pozornosti: 
…nebo je vtáhnout mezi ty ostatní děti, aby se jako zapojily a tím na to zapomněly třeba. (U2, 
3:13-14) 
Uzpůsobení emociogenní situace: 
Že by přímo tady z něčeho měly strach to ne, třeba Mikuláše z toho důvodu řešíme tak, že oni 
hledají Mikulášovy stopy, že tady zapomene někde vousy, že měly bojovku, že prostě hledaly 
stopy po Mikulášovi a pak našly i tu nadílku, že ten Mikuláš to všechno poztrácel po cestě, 
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protože právě jak jsou malinký, tak kdyby sem přišli čerti, tak by to asi nebylo úplně dobrý. 
(U5, 5:15-19). 
Postupné zvykání: 
Prostě vysvětlit, aby o tom věděly, a doprovázet je u toho, a snažit se postupně behaviorálně, 
postupně si zvyknout. (U5, 5:26-27). 
HNĚV 
Rovněž při popisu regulace hněvu u dítěte byla identifikována pestrost přístupů. Na čem se 
shoduje všech pět zúčastněných učitelek, je použití strategie fyzického zabránění projevům 
hněvu. Tři participantky hovoří o vyhledání a nabídnutí náhradního cíle. Další strategie 
uvedly buď dvě učitelky, nebo se vyskytly ojediněle. Jedná se o fyzickou blízkost, vysvětlení, 
identifikace příčiny hněvu, rozpravu. Reflektováno bylo také použití zvýšeného hlasu při 
komunikaci s rozhněvaným dítětem. Participantka U1 sdílela svou zkušenost s potřebou 
zaměření se na vlastní intrapersonální regulaci, kdy projevy hněvu u dítěte jsou pro ni 
výrazný stimulem pro vlastní pocity, které potřebuje zvládnout. 
REGULACE HNĚVU 
Fyzické zabránění 5x 
Náhradní cíl 4x 
Fyzická blízkost 2x 
Vysvětlení 2x 
Identifikace příčiny 2x 
Rozprava 1x 
Zvýšený hlas 1x 
Intrapersonální regulace učitelky 1x 
Tab. 5 - Strategie regulace hněvu (zdroj: vlastní) 
Fyzické zabránění: 
…chytit ji silně, aby se zklidnila… (U3, 4:14) 
…tak to dítě v podstatě maximálně izolujeme od toho, co ho rozhněvalo. (U4, 2:15-16) 
Někdy je potřeba ho vyloženě držet, protože se tam vrhá na někoho, že mu sebral autíčko, tak 






Jako slyšela jsem, že ve školkách maj třeba pytel, do kterýho ty děti můžou kopat, ale nejsem 
si jistá, jestli je to úplně to pravý, protože myslím, že by to neskončilo jenom u pytle, ale taky 
jsem nad tím jako přemýšlela. (U3, 4:10-12) 
Vyhodíme to z okna, do koše, nebo spláchneme do záchodu, nebo třeba můžou bouchat 
do polštáře, nebo do zdi, aby tu aktivitu směřovaly nějak jinak, než na ty ostatní děti. (U5, 
5:5-6) 
Fyzická blízkost: 
Spíš to objetí používám. (U3, 4:20) 
A jako zase se snažím být co nejblíž tomu dítěti a protože mi přijde, že prostě to funguje nejlíp 
tomu dítěti, když jsem mu blízko. Zase ho chytnu, obejmu. (U5, 7:1-2) 
Vysvětlení: 
Řeknu mu, že takhle ne, že to teda ne a proč ne. (U2, 4:19-20) 
Prostě dítě uklidníme, vysvětlíme mu, domluvíme mu. (U4, 2:21) 
Identifikace příčiny hněvu: 
...jakoby klidným hlasem řeknu: „XY, co se ti stalo?“ (U1, 4:20) 
Rozprava: 
Že mu třeba jakoby řeknu, že vidím, že je prostě naštvanej, nebo že má v sobě nějaký naštvání, 
a že co se stalo, tak to probíráme tu situaci, rozebíráme spolu tu situaci. (U5, 7:5-6) 
Zvýšený hlas: 
… a třeba i zvýším hlas, musím mu to rázně, jasně říct. (U2, 4:20) 
Intrapersonální regulace učitelky: 
První mojí metodou většinou u mě je klidnej přístup, já se snažím jakoby hlavně s klidem. Tam 
je největší chyba se taky naštvat. (U1, 4:21-22) 
RADOST 
K regulaci radosti se vyjádřila pouze jedna učitelka. Ta se uchyluje ke snaze vysvětlit dětem 
situaci: 
Ale jako moc se to nestává, že bych musela potlačovat radost, když je k tomu nějaký důvod, 
tak se to snažím vysvětlit racionálně, (…) ale moc se to nestává. (U5, 7:26-28) 
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U tématu radosti U5 i ostatní participantky popisovaly, jak vytvářejí podmínky pro to, aby 
děti zažívaly radost - to už je však téma subkapitoly 5.2. 
REGULACE RADOSTI 
Vysvětlení situace 1x 
Tab. 6 - Strategie regulace radosti (zdroj: vlastní) 
 
5.2 Stimulace  
Subkapitola se svou náplní věnuje hledání odpovědí na výzkumnou otázku č. 2: Jak probíhá 
vytváření podmínek a podnětů stimulujících prožitky dítěte? 
Části rozhovoru, z nichž jsem vycházela při hledání témat, byly ty, které vznikly na základě 
otázek: Zařazujete záměrně do programu činnosti/hry s hlavním cílem podpořit emoční vývoj 
dětí?; Čím podporujete radost u dětí?; Které oblasti působení v MŠ Vás baví nejvíc? a na ni 
navazující: I v této činnosti by se jistě daly nalézt podněty pro emoční rozvoj dětí, napadají 
Vás nějaké? Zahrnuty byly samozřejmě i odpovědi získané doplňujícím dotazováním, a také 
související komentáře z jiných pasáží rozhovoru. 
Podle výsledků analýzy lze na průběh vytváření stimulujících podnětů nahlížet skrze dvě 
hlavní témata: stimulace prostřednictvím zařazování činností s hlavním cílem podpoření 
emočního vývoje a prostřednictvím činností s jiným primárním záměrem. Výsledky 
naznačují, že stimulace se děje záměrně i nezáměrně. 
STIMULACE 
Činnosti s primárním cílem podpory emočního rozvoje 
Činnosti s jiným primárním cílem 
Tab. 7 - Hlavní témata stimulace (zdroj: vlastní) 
5.2.1 Stimulace prostřednictvím činnosti s cílem podpory emočního vývoje 
Zde je podstatné rozlišovat mezi dvěma možnostmi: zda činnosti s primárním cílem podpořit 
emoční vývoj předškoláků jsou, anebo nejsou zařazovány. 
Zařazování cílených činností: 
Participantky U3 a U5 jako jediné uvedly, že do programu zařazují činnosti, které mají 
za hlavní cíl podpořit emoční vývoj dítěte. 
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Zařazuji různé hry, aby se děti navzájem poznaly, aby pochopily, že jejich chování má 
nějakým způsobem dopad na to, jak se ostatní cítí. (U3, 2:9-10) 
No jakoby že nějakou trošku relaxace někdy máme. (U5, 5:1-2) 
Učitelka U3 odhadla i frekvenci: „Jak to přijde, v průměru si myslím, že dvě takový hry 
do tejdne dám“ (U3, 3:10), zároveň popsala i několik konkrétních her. Konkrétní techniku 
uvedla i učitelka U2, byť je pravidelně dětem nezadává. Uvádím jejich příklady: 
Tak třeba jsme řešili, jak se kdo tváří, že podle toho poznáme, jak mu je. A teď jsme to 
zkoušeli, jak se tváří, a vymýšleli jsme proč se tak tváří, co se přihodilo, měli jsme různě 
nakreslený obličeje a tak jako todle jsme dělali. (U2, 2:19-22). 
Třeba hra Zrcadlo, kdy jeden dělá obličej podle zadání a druhej ho napodobuje. (…) Ještě 
jsme zkoušeli hru Jak se tváří maminka, když... Třeba když je rozzlobená. XY se v tom úplně 
vyžíval. No a to komentuju a pak si o tom třeba povídáme jako. (U3, 3:14-17, 19) 
Nezařazování cílených činností: 
Čtyři participantky uvádějí, že takto cílené činnosti nezařazují, ale některé naopak reflektují, 
že podpora emočního vývoje se odehrává na pozadí celkového dění v mateřské škole. 
Já si myslím, že se to vždycky do toho nějak jako promítá jakoby mimoděk, že to není tak, že 
teď bysme si zahráli nějakou hru. Ale já se snažím tyhlety věci vpašovávat do toho režimu 
jakoby průběžně, všecky tyhlety věci, komunikace, socializace, emoční jakoby stavy, to prostě 
dělám mimochodem, ale pořád. Snažím se na tom fakt dělat furt, takže potom nemám nic, co 
by se na to extra zaměřovalo. (U1, 2:10-14) 
Já nevím, jestli je to do popředí, to bych řekla, že spíš ne. Ale samozřejmě s tím taky jako 
počítám, ale jako že bych to měla za cíl, to musím říct, že ne. (U2, 2:16-18) 
Asi úplně ne, že bych to přímo vyhledávala asi ne. (U4, 1:18) 
5.2.2 Stimulace prostřednictvím činností s jiným primárním cílem 
Stimulace citových projevů probíhá i v činnostech, jež jsou do denního programu dětí 
zařazovány s primárně jiným záměrem, než je podpora emočního vývoje. Účelem analýzy 
bylo hledat možnosti podpory stimulace citových projevů i v těchto činnostech. Určila jsem 
dva tematické celky, v nichž participantky tyto možnosti nacházely. Nazvala jsem je oblíbené 
činnosti učitelek a činnosti s efektem podpory radosti. 
OBLÍBENÉ ČINNOSTI UČITELEK 
Vycházejíc z předpokladu, že činnosti, které mají učitelky samy rády, v sobě mohou mít větší 
potenciál záměrné stimulace emocí, jsem mapovala, zdali ho v něm participantky vnímají. 
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Všechny dotázané učitelky dokázaly najít nějakou svou oblíbenou činnost (i když ne vždy to 
pro ně byla jasná volba). Druhy oblíbených činnosti byly pestré, žádné dvě se neshodovaly. 
Učitelky dokázaly i popsat, jak by daná činnost mohla být podnětem stimulujícím prožitek 
dítěte. Čtyři z nich dokázaly tyto aspekty pojmenovat přímo, jedna účastnice byla 
nekonkrétní. Níže uvádím jmenované činnosti a jejich stimulační potenciál podle zapojených 
učitelek. 
• Hudební výchova – participantka tam potenciál vnímá, ale nepojmenovává ho přímo. 
Pracuju s tím pořád a skrze všechno, nejen hudebku, ale prostě kdykoliv. Pracujeme 
na tom celej rok. (U1, 2:6-7) 
• Výtvarná výchova – prostor pro povídání nejen o právě vznikajícím výrobku. 
…ne jen to, že něco kreslí, ale že si o tom povídáme. Aby věděly, že to není jen, že něco 
udělaj a pak se to někam pověsí, vždycky se o tom snažíme povídat. Ne jen my dva 
spolu, ale povídat si i mezi těma ostatníma, což někdy je problém. Třeba co je hezké, 
nebo jakou barvu mají rádi a o tom třeba si povídáme. (U2, 2:10-12) 
• Čtení příběhů a pohádek – rozvoj vyšších citů. 
Myslím, že těma pohádkama se děti učej mít cit pro rozdíl mezi dobrem a zlem 
a formuje to tak nějak správně tu jejich osobnost, když jsou ty pohádky správně 
vybrané. Většinou spíš takové ty starší pohádky jsou lepší, než ty nový (…), ty jsou 
někdy jenom takový vo ničem. (U3, 2:1-4) 
• Rozumové činnosti – mají potenciál, záleží však na konkrétním tématu i dítěti. 
Při těch rozumových tam záleží na tom, co je zrovna za téma k tomu vzdělávání, asi 
potom záleží i na individualitě toho dítěte, jako na tom, jak je dítě zrovna naložený 
nebo tak, tam si myslím, že se to nedá jako říct úplně konkrétně. (U4, 1:15-17) 
• Sport – stimulace radosti. 
Při sportu se rozvíjí radost, to dělají, to je jejich přirozený, takže to dělají rády ty děti, 
takže tam je to baví. (U4, 1:13-14) 
• Pobyt venku – podpora rozvoje emočního porozumění a sociálních emocí, vzorem 
trávení volného času, využití neplánovaných situací. 
No jak mají ten prostor víc volnej, tak vůbec jakoby ta volná hra s vrstevníkama, to je 
myslím důležitý, aby se tam naučili poznávat, jak se kdo cítí, jestli třeba chce si hrát, 
nebo jestli se mu to už nelíbí, rozvíjení těch sociálních dovedností prostě. (U5, 3:13-
15) 
Pak venku prostě vidí, že ten volnej čas třeba někdo rád tráví venku, že mají trošku ten 
vzor, že někomu prostě dělá radost jako být venku. (U5, 4:15-16) 
Když najdeme někde odpadky třeba, tak máme rukavice pracovní pro ty děti, malinký, 
a že to posbíráme (…), tak jsme to uklidili a vždycky se pak na ty, co to tam udělali, 




ČINNOSTI S EFEKTEM PODPORY RADOSTI 
Z analýzy vyvstaly tři způsoby podpory radosti předškoláků. Zúčastněné učitelky radost 
podporují tím, že něco umožní, že s nimi radost sdílí a pochvalou. Jedna z participantek 
reflektuje: „To mě nenapadlo zamýšlet se, čím podporuju radost, ona se podporuje sama 
celkem“ (U2, 5:2). 
STIMULACE RADOSTI 
umožnění něčeho 4x 
sdílení 3x 
pochvala 2x 
Tab. 8 - Možnosti stimulace radosti (zdroj: vlastní) 
Umožnění něčeho: 
Když vidím, že se jim něco líbí a že je něco těší, tak to ještě pokračujeme v tom. Když třeba 
zpíváme a ta písnička se jim líbí a chtějí ještě, tak to zazpíváme ještě. (U2, 5:6-7) 
Když je jako chytěj hry, tak si je třeba zopakujem, tak to maj pak velkou radost z toho. (U3, 
5:3) 
V podstatě pozoruju a vyhledávám to, co je baví, co mají rády a nabízím jim to. (U4, 3:4-5) 
Sdílení: 
No jakoby taky sdílím tu radost s nima. Když vidím, že z něčeho mají radost, tak z toho mám 
taky radost, taky se směju. Oni maj radost třeba z nějakýho obrázku, že vyrobili, tak z toho 
mám taky radost... (U5, 7:19-21) 
…když si třeba povídáme o tom, co zažili, z čeho mají radost, tak se o to zajímám a ještě 
nějakou otázku doplním, aby bylo vidět, že mě to těší, že něco takovýho zažili a tak jako se je 
v tom snažím podporovat, aby o tom mluvily a ještě si to tak prožily. (U2, 5:3-5) 
Pochvala: 
… a pak taky pochvalou a..no..odměnama. Když dostanou odměnu nebo pochvalu, to pak mají 
radost. (U3, 7:2-3) 
5.3 Podpora vývoje emočně-regulačních dovedností  
V této části představuji výsledky související s výzkumnou otázkou č. 3: Jak je podporován 
vývoj emočně-regulačních dovedností u dětí v MŠ?  
Otázky v rozhovoru, z nichž jsem vycházela, byly: Máte pevná pravidla vzájemného 
chování?; Realizujete tzv. komunitní kruh?; Jaká je při něm Vaše role?; Kdy si s dětmi 
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vyprávíte o jejich prožitcích ze školky či domova?; Je něco, co by mohlo usnadnit Vaši práci 
v oblasti rozvoje a podpory emocionálního vývoje dětí? 
Byly identifikovány celkem dvě oblasti, v nichž spatřuji možnosti podpory vývoje 
emočně-regulačních dovedností předškoláků. Ta se, jak naznačují výsledky analýzy, odehrává 
prostřednictvím podpory na úrovni skupiny a podpory na úrovni jednotlivců. 
5.3.1 Podpora na úrovni skupiny 
Na úrovni skupiny je vývoj emočně-regulačních dovedností podporován vytvářením 
bezpečného prostředí ve třídě a to prostřednictvím pravidel a podporou kamarádských 
vztahů. Co se pravidel týká, vyšlo najevo, že participantky rozlišují mezi obecným chápáním 
pravidel (a jejich používáním v každodenních interakcích) a formálně stanovenými pravidly 
(tj. taková pravidla, která jsou někde k dispozici, tzv. na očích). 
Jsou pověšený a máme je tam napsaný i nakreslený. (U1, 5:19) 
Máme je tady vylepený. (U3, 5:21) 
Máme je sepsaný a odhlasovaný. Jako třeba, jestli by chtěly, aby se mlátily, nebo aby na sebe 
byly hodný. (U3, 6:3-4) 
My je nemáme znázorněný tady pro ty děti, což je teda chyba … (U4, 3:8) 
Jak se mají chovat děti připomínáme v podstatě dennodenně, to se jinak nedá, to se opravdu 
dělá dennodenně. Ono se ty pravidla pořád opakují, opakují, opakují, ale neříkáme 
konkrétně: „Máme to napsaný v pravidlech a ty se tak nechováš,“ tak to neříkáme. (U4, 3:12-
14) 
Těm formálně stanoveným, je často věnována pozornost začátkem školního roku, kdy jsou 
s nimi děti seznamovány.  
Ty pravidla jsme si vyselektovali v tejdenním tématu v tejdnu pravidel. (U1, 5:9) 
Hned jako na začátku roku, tak máme v těch prvních týdnech to, že si opakujeme ty pravidla. 
(U2, 5:10) 
Na začátku roku jsme si je říkali a když se něco děje, tak si je opakujeme znova. (U3, 5:22) 
Jednou za čas jim je prostě připomínáme. Přečteme si je společně a mluvíme o nich. (U4, 
3:11) 
Obecným cílem je, aby se děti podle pravidel chovaly a byla tak zajištěna pohodová 
atmosféra ve třídě. U rozhovoru nad pravidly byla často zdůrazňována právě pravidla týkající 
se mezilidského chování.  
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…pravidlo „ Jsme na sebe hodný“ tam máme. (U1, 5:11) 
… k tomu vzájemnýmu chování spíš, že vždycky, když se něco stane, tak si uděláme kroužek 
a znovu se k tomu vrátíme a mluvíme. Někdy, když je na to čas, tak si to znovu přehráváme, 
jak by to mělo bejt, aby to udělaly správně. (U2, 5:15-17) 
Jako hlavně pravidlo respektovat. Jako hlavně respektovat, když ten druhej řekne ne, to je asi 
takový to nejpodstatnější. To jsme i trénovali na lochtání, jednoho lochtáme, a když řekne 
stop, že stačí, že už nechce, tak přestaneme. (U5, 8:14-16) 
Podpora kamarádských vztahů probíhá různorodou formou. Participantka U5 uvádí 
podporu kamarádství na obecné rovině – povídáním si o kamarádství. Učitelky U3, U4 a U5 
zase hovoří o podpoře prostřednictvím zařazování různých her, činností. 
U nich to kamarádství je často hodně dočasný, takže si o tom kamarádství povídáme, co to 
vlastně znamená, nebo jakoby kdo je to vlastně kamarád, že se kamarádství nevyměňuje. Že 
kamarádi, i když si něco udělají, tak jako se pak udobří zase a tak, jakože o tom si povídáme 
a oceňuju ty pozitivní interakce. (U5, 11:4-7) 
…asi podporujeme všema těma hrama, který tady ve školce jakoby hrajeme, tak to si myslím, 
že tam je podpora toho kamarádství. (U4, 5:3-4) 
Já jakoby vůbec nedělám kompetitivní soutěže, nebo třeba úplně minimálně, většinou se 
snažíme dát důraz na tu spolupráci i při těch hrách, že to není ten první, druhej, třetí. Když 
jsme měli nějaký soutěže, tak si i sami vymýšleli na jakým budou místě. Měli papírový medaile 
a dali si tam jedničku, šestku,… (U5, 11:10-13). 
5.3.2 Podpora na úrovni jednotlivce 
Na úrovni jednotlivce k vývoji přispívá podpora verbalizace emocí, budování kvalitního 
vztahu učitelka-žák a objevilo se i přání nižšího počtu dětí ve třídě. 
Podpora verbalizace emocí: 
Všechny učitelky reflektovaly, že si s dětmi o emocích povídají. Participantky U2, U3 a U4 
zařazují skupinové povídání po víkendu, jelikož děti mají mnoho zážitků z víkendu. U5 si 
s dětmi o jejich citových prožitcích vypráví i v jiné dny. 
V ranní dobu, dost často po víkendu kruh dělám, protože děti mají zážitky z víkendu (U4, 4:1) 
Úplně každodenně si takhle všichni nepovídáme, protože někdy se to třeba nestíhá, ale 
většinou při pondělku, protože to jsou plný zážitků z víkendu a snažím se jako každej den, ale 
někdy to nevyjde. (U2, 6:13-14) 
Ptám se, jak se děti mají, a ony často, někdo nechce mluvit vůbec, někdo spontánně začne sám 
vykládat a pak na to všichni navážou přirozeně, ani k tomu nemusíme vybízet, přirozeně to 
k tomu plyne. (U5, 9:19-21) 
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Dále učitelky podporují verbalizaci emocí i u jednotlivců, učitelka U3 například uvádí: 
…to se ho ptám, jak se těší, že mu přijede babička a chci, ať mi pak řekne, jak se na ni těší 
a jak pozná, že babička se  na něj taky těší. (U3, 6:20-21) 
Učitelka U1si ráda povídá se skupinou dětí, ale neosvědčila se jí předem plánovaná diskuze, 
preferuje spontánní momenty. 
Prostě si třeba sednu s nimi ke stolu, ty děti si tam kreslí, já si tam něco šmrdlím s nima, 
a třeba hodinu si tam vyprávíme, třeba po obědě, s předškolákama, to je pro mě úplně super 
čas. (U1, 6:8-9). 
Participantka U2 sděluje ještě další situaci, kdy podporuje verbalizaci emocí: 
Ještě před spaním teda si s něma povídám. Pustím jim pohádku teda, ale pak si povídáme, co 
si z toho pamatujou, o čem to bylo, a oni zase je něco napadne, hned do toho vkládaj ty svoje 
prožitky a zážitky a ty popisujou. (U2, 7:11-13) 
Vztah učitelka-žák: 
Všechny participantky uvádějí, že vztah s žákem budují i na základě toho, že se s dítětem 
v průběhu roku vzájemně stále více a více poznávají. Žádná z participantek před dětmi netají 
svůj osobní život. 
Vyprávím o sobě, i děti se zajímají. Ptají se: „Paní učitelko, co jste dělala vy o víkendu?“ 
(U4, 4:9) 
Já nejsem pro ně nějaká no name persóna, co se vynoří z mlhy, to oni vědí, že bydlím támhle, 
že jsem včera dělala támhleto a upadla jsem, tadyhle jsem se řízla do prstu. To všechno máme 
spolu pořešený. (U1, 6:19-21) 
Říkám jim i o sobě, ze svýho života. (U3, 6:19) 
Menší počet žáků ve třídě: 
Čtyři participantky se shodují v tom, že by jim výrazně pomohlo snížení počtu žáků ve třídě. 
Otevřelo by jim to prostor věnovat se každému dítěti více individuálně. 
Ty emoce se projevujou, takže jak takhle všechno zvládat a optimalizovat v tomhle počtu dětí. 
(U1, 6:26-27) 
Tam se to jakoby strašně dostává do střetu, že když je jich dvacet, tak člověk naráží na tu 
praktickou stránku, a jak tohleto dostat do souladu, to by pro mě byla rada nad zlato. Jak 
prostě s tímhle se poprat. Jak prostě to řešit, když mám támhle deset potřebnejch dětí, deset 
věcí hoří a já mám jen jedny ruce. (U1, 7:1-4) 
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No já myslím, že určitě by tomu pomohlo, kdyby tam bylo míň těch dětí v té třídě, myslím, že 
když je plnej počet dětí a ještě v těch našich prostorách tam, tak si jako šlapeme po hlavě 
trošku, tak mám takovou zkušenost, že když je do těch patnácti dětí, tak je to ideální, že to je 
dobrý, ideální je kolem deseti dětí, ale do těch patnácti to jde. Ale jakmile je kolem těch 
dvaceti, tak i v tom je jakoby problém se vším, i vnímat, jak se kdo cítí. (U2, 9:21-25) 
5.4. Analýza videozáznamů  
Pořízení videozáznamu bylo zamýšleno jako doplňková výzkumná metoda. Záměrem jejich 
využití bylo doplnit informace získané rozhovory a zachytit momenty stimulace a regulace 
emocí tak, jak se vyskytnou. Videozáznamy jsem opakovaně sledovala a hledala v nich 
momenty stimulace a regulace emocí. Níže představuji jednotlivé situace a jejich rozbor. 
Situace jsou označeny jiným číslem, než jaké bylo přiřazeno učitelkám při analýze rozhovorů. 
U každé situace uvádím její stručný popis a údaj, kolik jsem zaznamenala emočně-
regulačních a stimulačních momentů, pro ilustraci dokládám ukázku konkrétních příkladů. 
Čtyři situace z pěti se vyznačovaly tím, že učitelky hojně popisovaly své chování, chování 
dětí, nebo obojí. U jedné situace jsem neidentifikovala ani jeden emočně-regulační moment. 
U všech identifikovaných momentů regulace emocí jsem nezaznamenala žádný jiný způsob, 
jinou strategii, než jaká vzešla z analýzy rozhovorů (viz. kap 5.1.2). Stimulační momenty 
jsem zaznamenala ve všech situacích. Drtivá většina identifikovaných stimulačních momentů 






POČET STIMULAČNÍCH MOMENTŮ 
Situace 1 31:20 2 14 
Situace 2 29:20 4 18 
Situace 3 30:40 5 9 
Situace 4 38:30 0 6 
Situace 5 22:00 3 11 
Tab. 9 - Přehled výstupů z analýzy videozáznamů (zdroj: vlastní) 
SITUACE 1 – ŘÍZENÁ ČINNOST: VÝTVARNÉ ČINNOSTI 
Stručný popis situace: Děti pod vedením učitelky vyrábějí vánočního andělíčka. Všichni, 
včetně učitelky, sedí okolo stolu. Učitelka asistuje dětem při výrobě andělíčka, natírá dětem 
dlaně barvou. 
Emočně-regulační momenty: Zaznamenala jsem dvě situace, které se dají označit jako 
interpersonální regulace emocí. 
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od 29:16 – Chlapec zápasí s lepidlem, nejde mu aplikovat. Začne se vztekat, vříská. Učitelka 
to hned zpozoruje, vstane, jde k němu a ptá se: „Chceš pomoct, XY?“ Chlapec odpoví: 
„Ano.“ Učitelka vezme lepidlo a aplikuje ho tam, kam je potřeba. Chlapec s poklidem 
pokračuje v práci. 
Stimulační momenty: Stimulačních momentů jsem zachytila více. Během soustředěné práce 
okolo stolečku si učitelka s dětmi začala pozvolně vyprávět o nadcházejících Vánocích. 
V rozhovoru se střídala témata, z nichž mnohá v sobě nesla stimulační potenciál. Celkem 
jsem zachytila čtrnáct konkrétních situací stimulace. Uvádím některé příklady: 
od 05:46 – Učitelka natírá dívce štětcem barvu na dlaň, dívka se zachichotá. Učitelka reaguje 
slovy: „ To to lochtá, viď? To je ale legrace!“ 
od 30:08 – Učitelka s úsměvem komentuje hotové výrobky: „To máte ale krásné andílky, děti! 
Tak si je vystavíme, ať má Mikuláš radost, co jste vytvořili!“ 
SITUACE 2 – ŘÍZENÁ ČINNOST, TÉMA: RODINA 
Stručný popis situace: Děti mají ve školce dopoledne na téma rodina. Poté, co si o rodině 
vyprávěli a zahráli tematickou hru, povídají si o tom, kde rodina bydlí a následně dostávají 
úkol. Na určené podložce mají z kostek postavit vlastní pokojíček. Děti se samovolně rozmístí 
po prostoru a ujímají se práce. 
Emočně-regulační momenty: I zde došlo na potřebu regulovat emoce, celkem jsem 
identifikovala čtyři takové situace. Pro příklad uvádím jednu z nich: 
od 14:18 – Dívka sedí zády k učitelce. Učitelka přistoupí a podívá se jí do obličeje a zjistí, 
že pláče. Učitelka se ptá: „Co je?“ a pohladí dívku po zádech. Zjišťuje, že dívce se nepovedla 
stavba nábytku v pokojíčku, načež reaguje: „No tak to trochu sprav. Sedni si z druhý strany, 
sedni si tam opatrně. Tak a zkus to ještě trochu spravit.“ Interakci učitelka doprovází 
úsměvem. 
Stimulační momenty: Stimulační momenty jsem vnímala v průběhu celé činnosti. Učitelka 
procházela mezi dětmi, povídala si s nimi. Dala si záležet na tom, aby „navštívila“ pokojíček 
každého žáka. Nešetřila chválou a komentáři k pokojíčkům. Za stimulační jsem označila 
celkem osmnáct momentů. 






SITUACE 3 – PEČENÍ VÁNOČNÍCH PERNÍČKŮ 
Stručný popis situace: Je předvánoční období, učitelka s dětmi peče vánoční perníčky. Děti 
s pomocí učitelky válejí těsto a vykrajují jednotlivé tvary. Atmosféru doplňuje puštěné CD 
s vánočními koledami.  
Emočně-regulační momenty: Při této situaci jsem identifikovala celkem pět 
emočně-regulačních příležitostí, přičemž dvou z nich se učitelka aktivně chopila, tři situace 
zůstaly bez zásahu učitelky. 
od 01:39 - Chlapec volá: „Já si chci taky vykrojit, já si chci taky vykrojit!“ a začíná 
natahovat na pláč. Učitelka beze slova k chlapci přistoupí, pohladí ho po vlasech a vytvoří 
mu mezi ostatními dětmi prostor, aby dosáhl na těsto. 
Stimulační momenty: Rozpoznala jsem celkem devět stimulačních momentů. Většina z nich 
vycházela z rozpravy ohledně tvorby vánočních perníčků, hovor se na chvíli stočil i k blížícím 
se Vánocům, těšení na Ježíška a rozhovoru o Mikuláši. 
od 09:08 – Dívka ukazuje vykrojený perníček a zvolá: „Mně se to moc povedlo!“ Učitelka 
reaguje: „Ukaž. No super, to mám radost!“ 
SITUACE 4 – ŘÍZENÁ ČINNOST, TÉMA: DEN DĚTÍ 
Stručný popis situace: Děti sedí společně s učitelkou v kruhu a povídají si o Mezinárodním 
dni dětí, poté o dětech, jak se liší mladší a starší děti, i o tom, jak se liší děti mezi s sebou, jak 
se lidé různí. Poté dostávají vymalovánku různých postav a povolání, kterou mají za úkol 
vybarvit a postavu poté vystřihnout. Práce s pastelkami a nůžkami probíhá u čtyř stolečků, 
učitelka stojí u katedry, případně sedí za katedrou. 
Emočně-regulační momenty: V pozorované situaci jsem nezaznamenala žádný 
emočně-regulační moment. 
Stimulační momenty: Identifikovala jsem celkem šest stimulačních momentů. Učitelka 
například při povídání v kruhu zařazovala hádanky, děti za jejich práci chválila. Za stimulační 
moment jsem označila i zadání instrukce: 
od 16:03 – Učitelka říká: „Poslouchejte. Poctivě, hezky a krásně vybarvíte omalovánku, a až 





SITUACE 5 – ŘÍZENÁ ČINNOST, TÉMA: HUDEBNÍ VÝCHOVA 
Stručný popis situace: Děti sedí na židličkách v semknutém půlkruhu okolo učitelky, která se 
chystá hrát na klávesy. Hru na klávesy prokládá vyprávěním o svatém Martinovi, jelikož se 
blíží jeho svátek. Děti se učí novou píseň, vztahující se právě ke svatému Martinovi. 
Emočně-regulační momenty: V této situaci jsem rozpoznala tři emočně-regulační momenty. 
od 03:32 – Chlapci upadlo ozvučné dřívko mimo půlkruh, nedosáhne na něj, je smutný. 
Učitelka reaguje: „Dojdi si pro tohleto náhradní.“ Chlapec bere náhradní ozvučné dřívko 
Učitelka: „Vzal sis dřívko, tak teď se posaď zpátky a pokračujem.“ 
Stimulační momenty: Celá činnost byla prokládána momenty, které mohou být označeny 
za stimulující, jako třeba, že učitelka zařazovala hádanky (kdo uhodl, měl radost), netradiční 
hry s hudebním nástrojem, pracovala s intonací hlasu. Celkem jsem zachytila jedenáct 
stimulačních momentů. 
od 01:12 – Učitelka plynule a nenápadně ve hře na klávesy přešla z jiné melodie k melodii 
písně Travička zelená. Děti, které to zaznamenaly, projevovaly radost (usmívaly se, 





V diplomovém projektu šlo o představení problematiky stimulace a regulace emocí 
v předškolním věku z hlediska dospělých, tedy těch, kteří interpersonálně regulují citové 
projevy předškoláků. Pozornost byla v literárně-přehledové části věnována seznámení 
s problematikou stimulace a regulace emocí a následně představení role rodičů a učitelek 
mateřských škol. Roli mateřské školy, potažmo učitelek, byl prostor věnován především, 
jelikož dalším záměrem diplomového projektu bylo hledat institucionální možnosti rozvoje 
a podpory emočního vývoje u předškolních dětí. 
Navazující empirická část tvořila sondu do praxe vybraných učitelek mateřských škol s cílem 
zmapovat prostřednictvím metod kvalitativního výzkumu jejich přístup a způsob práce 
s ohledem na stimulaci a regulaci emocí. V rámci výzkumného šetření byly stanoveny tři 
výzkumné otázky. Níže uvádím výzkumná zjištění, která dávám je do kontextu s poznatky 
a názory jiných autorů. Dále se věnuji zhodnocení výzkumného procesu a zamýšlím se nad 
dalšími možnostmi využití práce. 
První výzkumná otázka sleduje, jak jsou regulovány citové projevy u dětí v MŠ. 
Identifikovala jsem i způsoby, podle nichž učitelka u dítěte emoce rozpoznává. Saarniová 
(1999) rozpoznání emocí uvádí jako jednu z podmínek pro úspěšnou regulaci emocí. I přesto, 
že v předškolním věku se mimo jiné rozvíjí schopnost dítěte nedávat najevo některé pocity 
(Vágnerová 2012), nejčastější vodítko učitelek pro rozpoznání emocí u dítěte bylo 
nonverbální chování a projevy ve tváři.  
Následně jsem vyhodnocovala strategie, které učitelky využívají k  regulaci emocí svých 
žáků. Existuje velké množství regulačních strategií i množství přístupů, jak tyto strategie 
klasifikovat (např. Gross, 2015; Niven et al., 2009). Já jsem při pojmenování strategií 
vycházela z toho, co vyvstalo jako téma při procesu tematické analýzy (Braun & Clarke, 
2006). 
U emocí smutku, strachu a hněvu se vždy na dvou strategiích shodly buď všechny, nebo 
téměř všechny učitelky. U smutku šlo o strategii odvrácení pozornosti a fyzické blízkosti. 
Obecně by se dalo říci, že cílem učitelek je dítě utěšit. Podle Vágnerové (2012) je tomu tak 
proto, že výraz smutku nebývá pro okolí rušivý, což podporuje tendence k utěšování 
a po dítěti není tolik vyžadováno, aby se ovládlo. Jinak je tomu u aktivizujících negativních 
emocí, jako je třeba hněv, tam je více patrný požadavek a snaha o ovládnutí projevů chování 
(Vágnerová, 2012). Výzkumná zjištění podporují toto tvrzení, jelikož u strategií regulace 
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hněvu bylo nejčastěji uváděno fyzické zabránění projevům hněvu a nabídnutí náhradního cíle 
pro vybití energie. Co se týká smutku, nejčastěji uváděné strategie byly identifikace příčiny 
strachu a vysvětlení situace. Jsou to, podle Milsové a McCarrollové (2012), strategie 
zaměřené na řešení problémů, které jsou skutečně efektivní. Jsou efektivnější, než komentáře, 
které dítě shazují a jeho emoce neakceptují, typu: „Kluci se nebojí.“; „Ze všech máš strach 
jenom ty, tak se trochu seber“ (např. Gillernová, 2011; Webster-Stratton, 1995). O radosti 
v souvislosti s její regulací učitelky prakticky nehovořily. Strategie zachycené videokamerou 
odpovídaly strategiím identifikovaným v analýze rozhovoru. Napříč emocemi se objevovala 
strategie odvrácení pozornosti. Lipsettová (2011) uvádí, že odvrácení pozornosti, například 
nabídnutím jiné hračky apod., může pomoci krátkodobě a v tu danou chvíli, ale nemá patřičný 
efekt na podporu vlastních emočně-regulačních dovedností dítěte. Stejně tak se k tomu staví 
i Gottman, Katz a Hooven (1997) a Power (2004).  
V regulaci emocí je možné nejen utlumení intenzity a zkrácení, ale také zesílení a prodloužení 
emočního prožitku (např. Gross & Thompson, 2007). Výsledky celkově u strachu, smutku 
a hněvu naznačují trend snižovat intenzitu emocí a zkracovat dobu jejich trvání, což je podle 
výzkumu Suttonové (2004) při regulaci emocí nejčastější cíl. Nicméně i Vágnerová (2012, 
s. 221) uvádí, že „obvykle jde o regulaci negativních emocí souvisejících s nepříjemnými 
podněty a situacemi.“  
Ač učitelky užívaly různé strategie a někdy zmínily i individuální specifika ať už citových 
projevů dětí, nebo přístupů k nim, nepadlo v rozhovorech vůbec téma rozdílu mezi chlapci 
a děvčaty. Ani z pozorování videozáznamů nic v tomto směru nevyvstalo. Stuchlíková přitom 
uvádí, že „od velmi raného dětství dostávají chlapci a děvčata poněkud odlišné informace 
o tom, jaké typy emoční exprese jsou u nich v sociálních situacích přijatelné. Jde 
o stereotypní představy projevů biopsychosociální role, která je danému pohlaví přidělena“ 
(Stuchlíková, 2007, s. 189). 
Druhá výzkumná otázka se zabývala tím, jak jsou vytvářeny podmínky a podněty stimulující 
citové prožitky dítěte v MŠ. Podle výsledků je odpověď na výzkumnou otázku prostá - jsou 
vytvářeny vskutku různorodě. Byla identifikována dvě hlavní hlediska: stimulace 
prostřednictvím zařazování činností s hlavním cílem podpoření emočního vývoje 
a prostřednictvím činností s jiným primárním záměrem. Výsledky naznačují, že stimulace se 
děje jak uvědomovaně, tak neuvědomovaně. 
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Za optimálních podmínek se dítě setkává jak s běžnými zátěžovými situacemi tak 
i se situacemi vzbuzujícími libé pocity, jako je radost (Stuchlíková, 2007; MŠMT, 2017), což 
odpovídá jak záměrnému, tak nezáměrnému působení stimulů v rámci každodenních událostí 
v MŠ. Rámcový vzdělávací program je dokonce poměrně konkrétní ve stimulačních 
možnostech MŠ: 
• sledování pohádek a příběhů obohacujících citový život dítěte; 
• činnosti zajišťující spokojenost a radost, činnosti vyvolávající veselí a pohodu;  
• spontánní hra; 
• výlety do okolí (do přírody, návštěvy dětských kulturních akcí apod.); 
• dramatické činnosti (předvádění a napodobování různých typů chování člověka 
v různých situacích), mimické vyjadřování nálad (úsměv, pláč, hněv, zloba, údiv, 
vážnost apod.) (MŠMT, 2017, s. 21). 
Je to docela pestrá nabídka stimulů, z nichž některé se objevily i v rozhovorech s učitelkami, 
například čtení pohádek, nebo poskytnutí prostoru pro spontánní hru. 
Většina participantek nezařazuje do programu záměrně činnosti s primárním cílem rozvoje 
emočních dovedností. Podle Gazmanové (2017) to vyžaduje ze strany učitelek motivaci 
a přípravu a tu kolikrát nemají, jelikož podpora emočního rozvoje pro ně není prioritou. 
Pokud učitelky mají zájem systematicky a cíleně pracovat s emocemi, existuje celá řada 
publikací v češtině, které předkládají pestrou nabídku činností nejen se záměrem emoce 
stimulovat, ale i podporovat rozvoj emočně-regulačních dovedností. Jde například o publikace 
Zelinové (2011), Černého a Grofové (2013), nebo Pfefferové (2003). 
Podle RVP PV (MŠMT, 2017, s. 7) by měly být v MŠ zajištěny „činnosti zajišťující 
spokojenost a radost, činnosti vyvolávající veselí a pohodu.“ Jak u svých žáků stimulovat 
právě radostné pocity si byly učitelky dobře vědomy.  Z analýzy vyvstaly tři způsoby podpory 
radosti předškoláků. Zúčastněné učitelky radost podporují tím, že něco umožní (třeba 
oblíbenou činnost), že s nimi radost sdílí a pochvalou.  Tyto výsledky naznačují, že učitelky 
umí poznat radost u dětí, jsou empatické a dokáží s dětmi sdílet jejich radost. Zároveň jsou si 
vědomy toho, které stimuly radost vyvolávají a jsou ochotné tyto podněty dětem předkládat, 
aby podpořily veselí a pohodu ve třídě. Tím participantky prokazují hned několik emočních 
kompetencí podle Saarniové (1999). 
Z analýzy videozáznamů vyplynulo, že podněcovat k citovým prožitkům se dá skutečně 
v různorodých činnostech (hudební výchova, výtvarná výchova, …). U činností každé 
75 
 
z participantek jsem stimulační momenty identifikovala. U některých momentů jsem nabyla 
dojmu, že probíhají zcela automaticky, neuvědomovaně. Zároveň se domnívám, že u každé 
ze sledovaných situací nebyl stimulační potenciál beze zbytku naplněn (například 
několikaminutové ticho při vybarvování omalovánky v mých očích otevírá prostor 
pro stimulační působení. Třeba formou rozpravy o oblíbených barvách, o tématu 
vymalovánek, atp.). 
Třetí výzkumná otázka se zaměřovala na to, jak je podporován vývoj emočně-regulačních 
dovedností u dětí v MŠ. Výsledky naznačují, že vývoj emočně-regulačních dovedností je 
podporován jednak na úrovni skupiny (vytvářením bezpečného prostředí), jednak na úrovni 
jedince, a to prostřednictvím budování kvalitního vztahu mezi učitelkou a žákem a podporou 
verbalizace emocí. 
Takové výsledky odpovídají požadavkům RVP PV (MŠMT, 2017, s. 7): „Předškolní 
vzdělávání nabízí vhodné vzdělávací prostředí, pro dítě vstřícné, podnětné, zajímavé 
a obsahově bohaté, v němž se dítě může cítit jistě, bezpečně, radostně a spokojeně a které mu 
zajišťuje možnost projevovat se, bavit a zaměstnávat přirozeným dětským způsobem.“ 
Budování kvalitního vztahu mezi učitelkou a dítětem je velmi důležité, kvalitně navázaný 
vztah je zásadní pro naplňování sociálních, emocionálních a fyzických potřeb dítěte. Zážitky 
dítěte z mateřské školy jsou zabarvené kvalitou jeho vztahu s učitelkou (Denham et al., 2016; 
Dereli, 2017). 
Podpora verbalizace emocí zase umožňuje dítěti rozšiřovat svůj emoční slovník a tudíž být 
lépe schopné popsat svůj emoční stav a komunikovat o něm s ostatními. Schopnost mluvit 
o emocích výrazně napomáhá navyšovat úroveň emočně-regulačních schopností jedince 
(Eisenberg & Morris, 2002). 
Všechny učitelky se shodly na tom, že by uvítaly menší počet dětí ve třídě. Toto neuvedla 
pouze jedna učitelka, jejíž třída je tvořena deseti dětmi. Vysoký počet dětí ve třídě je, podle 
mého názoru, v rozporu s RVP PV, jelikož tam se uvádí, že „vzdělávání je důsledně vázáno 
k individuálně různým potřebám a možnostem jednotlivých dětí“ (MŠMT, 2017, s. 7). 
Učitelky velmi často reflektovaly, že by rády poskytly svým žákům co nejvíce individuální 
přístup, avšak podmínky pro tento záměr mají velmi ztížené. 
Na následujících řádcích bych se chtěla ohlédnout za celým výzkumným procesem. Obzvlášť 
chci věnovat pozornost výslednému výzkumnému souboru. Ten je vskutku malý, čítá celkem 
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pět participantek. Je více než zřejmé, že výsledky tudíž není možné nijak generalizovat, to je 
ale u kvalitativních typů výzkumů vcelku běžné. Nicméně mohu konstatovat, že co do 
genderové vyváženosti, je vzorek v podstatě reprezentativní, neboť v naší zemi tvoří 99,5 % 
pedagogů MŠ právě učitelky-ženy (Český statistický úřad, 2016, s. 102). 
Má původní představa zahrnovala mnohem početnější vzorek, bohužel se mi však, kvůli 
úskalím spojeným s realizací sběru dat, nepodařilo tuto představu naplnit. Osloveno bylo 
63 mateřských škol, v podstatě tedy násobek potenciálních participantek. Bylo pro mne 
překvapením, jak málo MŠ bylo nakloněných ke spolupráci. Mám domněnku, že zejména 
v oblasti Prahy jsou mateřské školy zkrátka a dobře zahlcené žádostmi o spolupráci z řad 
studentů – ať už jde o absolventské, bakalářské, nebo diplomové práce, žádosti o praxe a stáže 
apod. Mnoho MŠ mě právě z těchto důvodů odmítlo. Dvě participantky mi sdělily, že je téma 
mého diplomového projektu zaujalo, proto svolily ke spolupráci právě se mnou a jiné 
studenty zase odmítly. Druhou mou domněnkou je to, že pořízení videozáznamu shledávají 
učitelky jako značně nekomfortní a (zejména v porovnání s jinými metodami) možná až příliš 
ohrožující jejich soukromí. Setkala jsem se i s reakcí: „A nějaký dotazník byste tam raději 
neměla?“ Pořízení videozáznamu v kombinaci s poskytnutím rozhovoru vnímaly oslovené 
jako časově i organizačně příliš náročné. Je otázkou, zda by měla na ochotě participovat moc 
něco změnit finanční odměna za účast na výzkumu, nebo ne. Každopádně jako gesto 
vděčnosti jsem zúčastněné učitelky odměnila alespoň symbolicky bonboniérou. Polovinu 
zapojených učitelek jsem musela i přes informovaný souhlas opakovaně ujistit, že 
videonahrávky nebudu nikde uveřejňovat. Má osobní zkušenost nemluví ani pro vysloveně 
vhodné období pro oslovení MŠ v rámci školního roku. Oslovovala jsem je v různých fázích 
celého roku a nezpozorovala jsem, že by v některé z nich byla ochota zapojit se výraznější. 
Kdyby se mi však podařilo získat větší výzkumný soubor, zřejmě bych si už při analýze 
nevystačila s metodou tužka-papír a využila bych speciálních programů. Při analýze 
rozhovorů by mi byl jistě dobrým pomocníkem program Atlas.ti, pro práci s větším 
množstvím videozáznamů zase například software The Observer nebo The Procoder. 
Nyní se pokusím odhalit proměnné, které mohly ovlivnit podobu výzkumných zjištění. 
Prvním bodem jsou vybrané výzkumné metody – rozhovor a videozáznam. Obě dvě jsou 
pro výzkum v oblasti regulace emocí užívány (např. Kurki et al., 2016; Sutton, 2004). 
Pořízení videozáznamu s sebou neslo riziko toho, že pozorovaná učitelka mohla příliš vnímat 
přítomnost videokamery a v důsledku toho se nemusela chovat zcela přirozeně. I děti vnímaly 
přítomnost mou a přítomnost kamery. Abych minimalizovala změny v jejich chování, 
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pobývala jsem s nimi ve třídě ještě před samotným natáčením. Během rozhovoru zase mohlo 
dojít k tomu, že učitelky odpovídaly sociálně žádoucím způsobem. Tomu jsem se snažila 
předejít především neformální konverzací pro uvolnění atmosféry a navázání důvěry a také 
zaručením anonymity. Promítá se zde i má nezkušenost s vedením rozhovorů. Sice jsem 
provedla pilotní rozhovor, nicméně ani ten mě nepřipravil pohotově reagovat a zaznamenávat 
nuance rozhovorů následujících. To jsem si uvědomila až při samotné analýze, resp. u přepisu 
rozhovorů – někdy jsem se nedoptala na detail, kde jsem mohla, jindy zase učitelka od otázky 
po chvíli „utekla“ a já jsem si to v danou chvíli neuvědomila apod. Dalším bodem je samotná 
velikost a složení výzkumného souboru – zúčastněné učitelky samy zareagovaly na mou 
výzvu a nemůžu tak vyloučit to, že se se mnou rozhodly spolupracovat právě proto, že je 
oblast emocionality dětí zajímá ve zvýšené míře, čímž by už utvářely specifickou 
podmnožinu v množině učitelek MŠ. Všechny třídy byly věkově heterogenní. Je možné, že 
ve věkově homogenních třídách by byly výsledky jiné. Výsledná zjištění jsou také ovlivněna 
tím, že jsem data posuzovala sama a výsledky jsou tudíž ovlivněny mou interpretací, mými 
znalostmi, zkušenostmi a očekáváními.  
Tento diplomový projekt představuje příspěvek k tématu stimulace a regulace emocí a snaží 
se upozornit na její význam v období předškolního věku. Zjištěné výsledky mohou posloužit 
pro základní orientaci v tom, jakých podob může nabývat praxe stimulace a regulace emocí 
v českých (pražských) předškolních zařízeních. Výzkumná zjištění také otevírají mnoho 
nových otázek, například: Liší se způsoby regulace u učitelek s vysokoškolským vzděláním 
a bez něj? Existují rozdíly ve způsobech stimulace a regulace emocí mezi tzv. státními 
mateřskými školami a soukromými předškolními zařízeními? Které emočně-regulační 
strategie jsou u kterých emocí užívány nejčastěji a proč? Výsledky mohou také posloužit jako 
podklad pro vytvoření dotazníku ke kvantitativnímu zkoumání problematiky. A to vše 




Předškolní věk je období pestré a dynamické v mnoha oblastech, emoční oblast nevyjímaje. 
V tomto věku jsou pokládány základy emočně-regulačních dovedností. Jsou-li tyto základy 
pevné, dítě z nich může čerpat celý život. Velký podíl na rozvoji těchto dovedností mají 
dospělí, zejména rodiče a učitelky v mateřské škole, jelikož s nimi dítě tráví mnoho času. 
Mou snahou bylo zdůraznit, že skutečně má smysl věnovat se stimulaci a regulaci emocí 
u dětí záměrně a právě již v předškolním věku. 
Cílem práce bylo představit problematiku stimulace a regulace emocí v předškolním věku 
z hlediska působení dospělých a hledat institucionální možnosti rozvoje a podpory emočního 
vývoje u předškoláků. Dovoluji si konstatovat, že cíl byl naplněn. Představila jsem 
problematiku stimulace a regulace emocí jako takovou a věnovala se možnostem působení 
dospělých v tomto směru a významu podpory rozvoje dovedností regulace emocí. 
Při zpracování literárně-přehledové části práce se mi, domnívám se, podařilo identifikovat 
výrazná jména v oblasti regulace emocí, jako je Gross, Nivenová, Webster-Strattonová, 
Denhamová a další, kteří na toto téma hojně publikují. Myslím, že by bylo přínosné některé 
publikace těchto odborníků přeložit do češtiny a zpřístupnit tak jejich poznatky širšímu 
okruhu čtenářů. 
Výstupy empirické části projektu, v níž jsem se snažila zmapovat přístup učitelek a jejich 
způsob práce s ohledem na stimulaci a regulaci emocí, jsou sondou do praxe vybraných 
učitelek mateřských škol. S využitím metody tematické analýzy jsem identifikovala 
používané strategie regulace u emocí strachu, smutku, hněvu a radosti. Dále jsem zjišťovala, 
jak probíhá vytváření podmínek a podnětů stimulujících prožitky dítěte a na daném vzorku 
se ukázalo, že probíhá jak záměrně, tak nahodile. Výsledky však také naznačují, že stimulační 
momenty lze nalézt v různorodých typech činností. 
Podmínky a dobré vedení k osvojení si vhodných emočně-regulačních dovedností patří k těm 
nejdůležitějším věcem, které mohou dospělí dětem dát. Děti, které zvládají zdárně regulovat 
své emoce, mají v životě nejednu výhodu, ale zároveň je pro ně tato dovednost i prevencí 
mnohých problémů a nepříjemností. Proto je podstatné, aby předškoláci měli příležitosti učit 
se vyjadřovat své pocity a hledat způsoby, jak s nimi pracovat. A k tomu potřebují laskavý 
a pokud možno informovaný přístup a podporu dospělých.  
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Příloha 1: Podklady pro polostrukturovaný rozhovor 
 
∗ Kolik dětí máte ve třídě? 
∗ Je to věkově homogenní nebo heterogenní třída? 
∗ Kolik je vám let a kolik let máte pedagogické praxe? 
∗ Jaké je Vaše vzdělání? 
 
• Které oblasti působení ve školce vás baví nejvíc?   I v této činnosti by se jistě daly 
nalézt podněty pro emoční rozvoj dětí, napadají Vás nějaké?  
• Zařazujete záměrně do programu činnosti nebo hry s hlavním cílem podpořit 
emocionální vývoj dětí? Pokud ano, jaké a jak často? 
• Jak poznáte, že dítě zažívá strach / smutek / hněv / radost?  Jak s těmito projevy 
pracujete? 
• Čím u dětí podporujete radost? 
• Máte pevná pravidla vzájemného chování? 
• Realizujete s dětmi komunitní kruh? 
• Kdy si s dětmi vyprávíte o jejich prožitcích ze školy či domova? 
• V jakých situacích zasahujete při volné hře dětí? 
• Jak podporujete kamarádské vztahy mezi dětmi? 
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